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UvVOoD

Samota a spoloCenstvo. Vzdialenost’ a blizkost’. Distancia a prezencia. To st klIiCové slova,
ktoré vymedzuju diskurz o vychove a vzdeldvani v tomto Specifickom roku, roku Covidu 19.
Je rok pandemickej krizy anevidanych opatreni, charakteristickych najma medzil'udskym
odstupom. Odstup kvoli hygiene, bezpecnosti a istote. Odstup, ktory ma zabezpecovat’ zivot
a zdravie.

Paradoxné spojenie: vychova a odstup, vedeckd spolupraca a odstup. Nie je prave blizkost,
bezprostrednost’, dialdg, Ustretovost’ arozhovor tvarou Vtvar podmienkou autentického
I'udského zivota a rozvoja? Nie je prave otvorenost’, neskrytost’ a exponovanost’ vo¢i osobnym
intervenciam, prenikajicim cez zdanlivo obranny Stit autondémnosti a socidlneho obrazu,
zasahujucim zranitelné zivé vnutro osobnosti, nevyhnutnou cestou premeny, transformacie
arastu? Nie je prave osobna kriza tym potrebnym momentom zvratu vo vychove, v zdanlivo
linearnom vyvine nasho dozrievania? Nepopierame samych seba, ked v mene bezpecnosti
a ochrany nastojime na vzdialenosti, nedotknutelnosti a izolovanosti?

Zda sa, ze sucasna pedagogicka a akademicka sktisenost’ narusa nase tenden¢ne binarne videnie
sveta: nie vzdy bezprostrednost’ stretnutia znamena celkové dobro, nie vzdy diStancia prindSa
odcudzenie. Ale plati to aj naopak: virtualita vzdialeného Skolovania ukazuje svoje
neprekonatel'né limity, komunika¢no-edukacna technoldgia obnazuje svoju inStrumentalnost’.
Entuziazmus z futuristickych predstav o nahradeni osobnych kontaktov elektronickymi a 0
zbytocnosti vychovno-vzdelavacich (a aj vedeckych) institacii narazil na realitu. Zistujeme, Ze
za tzv. socialnou komunikdciou na internete sa neraz ukryvaju neevidentné osobné dramy
a psychické traumy, Ze puristické zachovavanie odstupov v mene zdravia nase deti (a priznajme
si — aj nas samych) neuchrani od choréb duSevnych a duchovnych. Cudska a medzil'udska
skuto€nost’ nie je bindrna.

Toto zistenie nie je len trivialne, zivotné, kazdodenné. Je aj sktisenostou v pravom zmysle
filozofickou, vedeckou a akademickou. Usilie o porozumenie svetu a ¢loveku, tsilie o reflexiu
pravdy a o jej o najpresnejSie vyjadrenie v naSich vyskumnych zaveroch, nas stavia pred
nesamozrejmost’ a viacznacnost’ jej vyrazov — inymi slovami, stretdvame sa s jej nebinarnost'ou
a s naSou vyskumnou pokorou a poctivostou. Prave ona sa javi — v kontexte tohtoro¢nej témy
plenarnej Casti konferencie — ako nevyhnutna podmienka skuto¢ného vedeckého napredovania.
Integrita a etika vedeckej prace sa Coraz viac natiska ako pal¢ivy a nalichavy problém vyskumu,
pretoZe jeho primarnym cielom nema byt’ publikdcia v ¢asopise s najva¢sim ratingom za kazda
cenu. Hlavnym zdmerom vedeckého usilia mé byt pravdivé zistenie, niekedy aj za cenu nie
prili§ atraktivnych vysledkov. Mlady postdoktorand, vekom a zmysSlanim blizky naSim
ucastnikom, Ivan Ropovik, je prikladom uspesného vyskumnika vo vedach o vychove, ktory sa
presadil aj v zahrani¢i. Jeho plenarna prednaska Integrita empirického poznania vo
vedach 0 edukacii  priblizila vyznam meta-analytického myslenia ako aj zékladné
metodologicko-analytické heuristiky zamerané na kritické zhodnotenie empirickej robustnosti
a integrity publikovanych Stadii. Publikovana veda totiZ nereprezentuje vedu tak, ako je
skutocne realizovana. Ropovik demaskuje vysledky viacerych s§tadii ako mylné ana ich
priklade ukazuje, ako by nielen mlady vedec mal postupovat, aby jeho publikacie
odzrkadl'ovali redlny stav veci. Jeho videoprednasku, realizovant on-line, prikladdme k tomuto
zborniku, spolu s prezentaciou. Na Ropovika nadviazal skuseny vedec, senior vyskumnik, prof.
Alfréd Trnka s prednaskou Publish or perish? —alebo o etike publikovania vysledkov vedeckej
prace. Motivaciou vyskumnika by mala byt hlavne jeho zvedavost’ a snaha pochopit’ pri¢iny
a zékonitosti skimanych javov. Akademické a vedecké naroky v sucasnom systéme hodnotenia
vykonov vSak moézu viest vyskumnikov v zmysle presvedcenia, ze ,, 0 je moZné, je aj
dovolené”, k roznym neetickym praktikam, ktoré¢ st v seridznom vedeckom prostredi
neprijatelné. Prof. Trnka v prednaske poukazal na najzavaznejSie spdsoby porusovania etiky



publikovania vedeckych prac aupozornil doktorandov na najcastejSie priestupky proti
publikacnej etike. Aj tato prednasku prikladdme v podobe videozdznamu, prezentacie
a struéného textu, ktory otvara nas zbornik.

Na $pecialnom distan¢nom 11. ro¢niku Studentskej konferencie sa zic¢astnilo 34 doktorandov
z 10 univerzit (22 zo Slovenska, 11 z Ceskej republiky a 1 z Pol'ska), pric¢om 26 z nich
publikuje svoje prispevky aj v predkladanom zborniku. Zbornik presiel regularnym dvojitym
recenznym konanim, ako po minulé roky. Nie vietky prispevky st vysoko kvalitné, no spiiaju
zakladny Standard, ktory sme si stanovili pre zverejnenie. Niektoré zo zaslanych sme museli
dokonca v priebehu redigovania vyradit. Dobra sktsenost’ s vynatenou formou on-line
konferencie nds vedie k uvaham o moznej hybridnej prezencno-distancnej podobe dalSich
doktorandskych konferencii v buducnosti.

Andrej Rajsky

editor



PUBLISH OR PERISH? - ALEBO OETIKE PUBLIKOVANIA
VEDECKYCH PRAC

Alfréd Trnka

Abstrakt

Motivaciou kazdého vedeckého vyskumu by mala byt predovsetkym zvedavost vyskumnika a
jeho snaha pochopit priciny a zdkonitosti skumanych javov. V sucasnosti vSak spolocnost
kladie coraz vyssie naroky na objem a kvalitu vedeckych vystupov. To casto vedie vyskumnikov
v zmysle tvrdenia, Ze ,,co nie je zakdzané, je aj dovolené*“, k roznym neetickym praktikam.
Cielom prispevku je preto poukdazat na najzavaznejsie spésoby porusovania etiky publikovania
vedeckych prac, ktorych sa autori mozu dopustat.

Coraz vy$$ie naroky na kvalitu a mnoZstvo vedeckych vystupov vytvara silny tlak na

vedeckych pracovnikov, vysokoskolskych pedagogov ako idoktorandov. Tento tlak je

posiliiovany a legitimizovany aktudlne platnou metodikou hodnotenia vysledkov vedy

a vyskumu, ktora sa vyuziva aj pri rozdel'ovani finanénych prostriedkov vo vede. Zacina sa tak

honba za plnenim nastavenych kritérii, pricom dané indikatory hodnotenia sa pre mnohych

vedcov stavaji hlavnym ciel'om ich prace.

V scientometrii sa zacali pouZivat nové Statistické nastroje a doraz sa kladie najmid na

publikovanie v tzv. 1impaktovanych casopisoch evidovanych v medzinarodnych

bibliografickych a citaénych databazach, ako st Current Contents Connect (CCC), ISI Web of

Science (WoS) ¢i Scopus. Objavuju sa uz aj predatorské Casopisy, ktoré¢ zavadzaji autorov

publikovanim ich vedeckych ¢lankov vyluéne s cielom finanéného zisku, pri€om recenzné

konanie Casto iba predstieraju.

Z hl'adiska kvality casopisu v ktorom je ¢lanok publikovany sa pritom najddlezitejSim stava

hodnota jeho impakt faktoru (IF), t. j. miera frekvencie, s ktorou bol priemerny ¢lanok v danom

Casopise citovany za urcité (spravidla dvojro¢né) obdobie, a kvartil, ktory vychadza z poradia

umiestnenia ¢asopisu (rankingu) v zozname ¢asopisov danej kategorie zoradenych podla napr.

IF ¢asopisov.

Kvalita vedca ako autora sa zas hodnoti okrem poctu samotnych clankov a ich kvality najma

poctom ohlasov (citacii) na tieto ¢lanky, evidovanych v Journal Citation Reports (JCR), a

Hirschovym indexom (h-index), ktory udava kol'ko ¢lankov daného autora ma vyssi pocet

citacii, nez je poradové Cislo ¢lanku v poradi zoradenom podl'a poctu citacii.

Okrem pozitivneho vplyvu takéhoto scientometrického hodnotenia kvality ¢asopisov a autorov

na rast kvality samotnej vedy dochédza vSak aj k deformaécii jej systému a Struktury. Té sa

prejavuje hlavne:

e zvySenou nadprodukciou kratkych a povrchnych publikacii

e umelym rozSirovanim autorskych kolektivov

e Uucastou autorov na roznych medziodborovych alebo tiplne mimoodborovych stadiach (tzv.
vedecka promiskuita)

e kupovanim alebo inym spdsobom vynucovanim si Ucasti na clankoch (tzv. vedecka
prostiticia

e ako i celkovym zneuzivanim scientometrie v administrativnom prostredi, napr. za Gcelom
politicko-ekonomického natlaku.

Ostavaju teda dve moznosti ako dant situdciu rieSit. Zmenit' spdsob hodnotenia vedecko-
vyskumnych a publika¢nych aktivit, ¢o v suCasnej situacii asi nie je mozné a ani uplne spravne,



alebo toto hodnotenie prijat, ale zachovat si pritom vedecku tvar. A tu sa dostdvame

k samotnému problému etiky vo vede a pri publikovani vedeckych vystupov. Nie vSetko ¢o nie

je explicitne zakézané je totiz aj moralne ¢i etické. Dosledky neetického spravania vSak mozu

byt ¢asto d’alekosiahle. Patria k nim hlavne:

e poskodenie reputacie autora ako vedca alebo celého jeho kolektivu,

e odmietanie d’alSich vysledkov a prac autora vedeckou komunitou a ¢asopismi,

e prejedndvanie daného skutku pred prislusnou etickou komisiou v rdmci danej organizacie,

e pri kvalifikacnych pracach nepripustenie k obhajobe alebo dodato¢né odobratie titulu,

e avynutena zmena zamestnania.

Takychto prikladov mame aj unés na Slovensku dost, ato od Studentov-doktorandov az

k najvy$sim vedeckym a akademickym funkcionarom a politickym $pickam. V mnohych

pripadoch ich moralne priestupky upadli do zabudnutia, ale v mnohych mali i pracovné

a existencné dosledky.

Je zrejmé, ze okrem samotného tlaku na publikovanie Kk tomu pristupuju i d’al$ie faktory,

ktorymi st hlavne:

e nadmerna ctiziadostivost’ autorov,

e ich mala sebakritickost’,

e vSeobecne nizke moralne vedomie,

e aneznalost' zakladnych etickych zasad.

A prave neznalost’ etickych zasad posililovana ctiziadostivostou je vyznamnou pri¢inou

porusovania etiky najmé u mladych za¢inajicich autorov, akymi su aj Studenti doktorandského

Studia.

NizSie preto uvadzam tie najzndmejSie a suCasne aj najzavaznejSie porusovania etiky

publikovania, ktorych sa nevedome ale ¢asto i vedome autori vedeckych ¢lankov doptst'aju.

K tym zavaznejSim patri hlavne fabrikacia a falzifikacia tidajov, plagiatorstvo, duplicitné ¢i

simultanne publikovanie a pripisovanie spoluautorov.

®» Vymyslanie (fabrikacia) a skresl'ovanie/falSovanie (falzifikacia) udajov v sebe zahfiia
umeltl produkciu Zelanych vysledkov, ich dodato¢nu technicku Upravu, ¢i zadmerné
vynechanie. Ide o hrubé poruSenie publikaénej etiky nakolko takéto vysledky modzu
vyznamne skreslit’ na§ pohlad na skimanu problematiku a zaviest’ vedu v danej oblasti do
slepej ulicky. Tieto poruSenia byvaji vacSinou po ur€itom cCase odhalené, pretoze
prezentované vysledky nie su replikovatel'né.

®» Plagiatorstvo predstavuje kopirovanie celych textov alebo ich Casti ¢i parafrazovanie
cudzieho publikovaného textu bez uvedenia jeho zdroja, ¢o je vlastne zneuZzitie cudzich
myslienok. K plagiatorstvu dochaddza najmé pri pisani kvalifika¢nych prac, ale formou
volnych prekladov cudzich textov deklarovanych za vlastné i pri samotnych vedeckych
pracach. Postihnutelnost’ tohto porusenia, ktorého sa dopustali aj nasi najvyssi politicki
funkcionari, bola u nas doteraz pomerne nizka, ale vplyvom silnejiceho verejného tlaku je
nadej, ze sa takéto praktiky z vedeckého a akademického zivota postupne eliminuju.

® Pod duplicitnym ¢i stcasnym (simultinnym) publikovanim rozumieme predkladanie
(submitovanie) do ¢asopisov rukopisy, ktoré uz boli v rovnakej podobe publikované, alebo
su sucasne zasielané viacerym casopisom v snahe zvysit’ pravdepodobnost’ ich akceptovania
vV ¢o najkratSom case. Proti takémuto priestupku sa vicSina €asopisov chrani povinnym
deklarovanim autora, ze uvedeny rukopis ani ziadna jeho cast' nebola uz predtym
publikovana alebo zaslana na publikovanie do iného Casopisu. Napriek tomu sa uvedené
pripady este stale stdvaju, hoci st 'ahko odhalite'né. Staci porovnat’ text vyslych prac.



® Pripisovanie spoluautorov. Pri pisani a publikovani ¢lankov v spoluautorstve treba
vychadzat’ zo zakladnych predpokladov spoluautorstva. Spoluautorom na ¢lanku by mal byt’
iba ten pracovnik, ktory sa:

e zisadnym spdsobom podielal na vypracovani celkového navrhu a koncepcie Studie,

e napomohol k ziskaniu tdajov,

e podielal sa na analyze a interpretéacii vysledkov,

e prispel podstatne kontrolou rukopisu ¢lanku ako aj zavere¢nym posudenim a potvrdenim
jeho finalnej verzie, zasielanej do redakcie casopisu.

Podobne aj poradie autorov by malo odrazat’ prispenia jednotlivych spoluautorov k finalnej

podobe publikacie. Platia pritom nasledovné nepisané pravidla pre poradie autorov v ¢lankoch:

e prvy autor je ten, ktory ¢lanok (alebo jeho prvu verziu) pise,

e posledny autor je spravidla veduci pracovnej skupiny (alebo tzv. senior autor),

e poradie druhého az predposledného autora odraza jeho skuto¢ny prispevok do ¢lanku.

V sucasnosti sa vSak Coraz CastejSie stretdvame s reciproénym pripisovanim autorov alebo

osobnosti ¢i az s vytvaranim tzv. ,,spolupracujicich timov* (dnes ja pripiSem teba, zajtra ty mina

a obaja budeme mat’ viac ¢lankov), alebo s pripisovanim autorov za zasluhy, napr. vediiceho

pracoviska, ktory mi ddva odmeny, skolitel’'a a pod. Takymto umelych navySovanim vedecke;j

vykonnosti pritom zvySujeme iba prestiz 0sob so slabou vedeckou produkciou a schopnostami,
ktori vSak paradoxne vd’aka tomu mo6zu v buducnosti rozhodovat’ i o nas.

K mens$im ale urcite nie nezanedbate'nym etickym prehreSkom patri zas delenie prace na viac

¢lankov, recyklovanie casti textov, reciprocné a skreslené citovanie, konflikt zdujmov

a nakoniec porusSovanie autorskych prav.

» Delenie prace na viac mens$ich ¢lankov alebo tzv. ,,salamové* publikovanie v snahe zvysit
pocet publikovanych prac sa zvyc€ajne nevyplaca, pretoze atomizécia vedeckych vysledkov
do viacerych clankov zaroven znizuje vedecky ohlas (pocet citacii) na ne. Tyka sa to
predovSetkym delenia prac, ktoré rieSia tu isti problematiku. Zvycajne vSak recenzenti
svojimi pripomienkami autorov ,,dotlac¢ia“ k doplneniu aj d’alSich udajov, takze tato snaha
sa zvyC€ajne minie uc¢inku.

» Recyklovanie alebo reprodukovanie vlastnych textov v roznych ¢lankoch bez toho, aby ich
autor oznacil pomocou autocitacii alebo iné¢ho relevantného odkazu svedci skor o nizkej
autorovej kreativite a schopnosti pracovat’ s textom ako o snahe zjednodusit’ si a urychlit’
proces pisania ¢lankov. NavySe bez citovania tychto Casti textov sa autor dopusta tzv.
autoplagiatorstva. Odportc¢a sa pritom pouzit’ maximalne 30% autocitacii v publikovanom
¢lanku.

» Reciprocné citovanie kolegov s cielom dosiahnut’ vyssiu citovanost’ vedie v sucasnosti az k

utvaraniu tzv. citacnych kartelov, ktorych vysledkom je vzajomné ,,citovanie prac do kriza“.
Takéto praktiky zavadzaji Casto aj rozne Casopisy v snahe zvysit svoj impakt faktor
a kvartil, a tym zvysit' vlastnu prestiz. Prikladom je aj turecky casopis Energy Education
Science and Technology (Part A), ktory takto prostrednictvom autocitacii dosiahol v roku
2011 impakt faktor az 31,67. Nebolo ni¢ prekvapujuce, ze v nasledujicom roku bol tento
Casopis vyradeny z databazy Web of Science.
Na tomto mieste treba zaroven upozornit’ na tri rdzne typy citacii, ktoré su aj rézne
hodnotené. Ide o uz vyssie zmienené autocitacie, kedy autor cituje prace, ktorych je tieZ sam
autorom (Cize je autorom alebo spoluautorom citovanej i citujiicej prace), semicitacie, kedy
autorovu pracu v inom c¢lanku cituje spoluautor citovaného ¢lanku (t. j. citovany autor je
autorom citovaného ale uz nie citujaceho ¢lanku) a citacia, kedy autora cituje tplne iny autor
alebo kolektiv autorov, ktori sa nepodiel’ali na citovanom ¢lanku. Zvyc¢ajne sa uznavaju len
citacie, otazka akceptovania semicitacii je doteraz spornd, hoci nie vzdy aj na mieste.
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» Skreslené citovanie je ked autor Cerpa zo sekundarnych pramenov, t. j. pramenov
odkazujucich na citovanu pracu. Takyto sposob citovania nazyvame aj citacné plagiatorstvo.
Najmé od Studentov, ale ivedeckych pracovnikov, sa pozaduje citovat len povodné
(primarne) pramene z dovodu mozného skreslenia faktov prendsajucich sa z jednej prace do
druhej.

» Vyjadrenie sa ku konfliktu zaujmov, t. j. priznanie nestrannosti z dovodu osobnych vzt'ahov,
finan¢nej podpory a pod., je nevyhnutnd podmienka pozadovana v sicasnosti redakciami
takmer vSetkych odbornych casopisov, ktoré sa tym snazia predchadzat’ zaujatosti ¢lanku na
opisovanych javov. Tazko je napriklad publikovat’ negativne vysledky o lieive nejake;
farmaceutickej firmy, ked’ autor je jej zamestnancom. Podobne je to aj v pripadoch, ked’ si
prostrednictvom ¢lanku chceme iba vybavovat Gcty s inymi kolegami.

» PoruSovanie autorskych prav. Autorské prava chrania vysledky tvorivej dusevnej ¢innosti
autorov aich porusovanie (kopirovanie, autorizdcia inych diel alebo ich casti) je
neopravnenym zasahom do tychto prav a nesie so sebou trestnopravne dosledky. Treba si
ale uvedomit’, Ze autorské prava maji aj Casopisy a V mnohych pripadoch autori nemozu
verejne rozSirovat’ ani svoje diela publikované v tychto ¢asopisoch. Iny je pripad tzv. Open
Acces Casopisov €1 Casopisov s otvorenym pristupom, ktoré zabezpe€uji bezplatny online
pristup k svojim ¢lankom. Za ich publikovanie sa vSak zvyc€ajne vyzaduje finan¢ny poplatok
autora.

Z vyssie uvedeného prehl'adu je vidiet, kol’kym a akym néastraham celia autori ¢lankov. Na to,

aby sa Vv tejto spleti roznych praktik a spésobov obchadzania zakladnych pravidiel slu$nosti

a vedeckého pristupu pri publikovani vedeckych prac vedeli orientovat’ najma mladi autori,

sltiZia aj tzv. etické kodexy publikovania prezentované jednotlivymi casopismi. PoZadovanie

ich plnenia a opatrenia vedené proti ich porusovaniu ma sucasne zabezpecit’ aj vysoku vedecka
urovei ¢lankov a samotnych ¢asopisov.
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UCITEL STREDNEJ ODBORNEJ SKOLY Z POHECADU REZILIENCIE
Denis Barna

Abstrakt

Praca ucitela strednej odbornej skoly je narocna z mnohych aspektov. Kladie vysoké naroky
na jeho pedagogické kompetencie, profesijne zrucnosti, osobnostné vlastnosti, ale taktiez na
jeho psychicku odolnost, s ktorou uzko suvisi aj uroven retiliencie, ktorou ucitel’ disponuje. V
predlozenom prispevku sa venujeme Specifikam prace (nielen) ucitela strednej odbornej skoly,
ucitel'skemu stresu, stresorom, rizikovym a ochrannym faktorom, copingu a copingovym
strategiam, ale taktiez uvadzame zdkladnu charakteristiku pojmu reziliencia a faktorov s nou
suvisiacich. V druhej casti prispevku predstavujeme vyskum zamerany na uroven resiliencie
ucitelov strednych odbornych skol, ktory aktudlne realizujeme v ramci doktorandského studia
na Vysokej skole DTI v Dubnici nad Vahom.

UVOoD

Vo vseobecnosti je zname, Ze praca s l'ud'mi je zlozitd, prinasa r6znorodé naro¢né, dokonca az
konfliktné situacie. Obzvlast to plati v pripade ucitel'ov, ktori nepracuji len so svojimi ziakmi,
ale su v kazdodennom kontakte aj s ich rodicmi. Na jednej strane musia plnit’ poziadavky na
nich kladené Stitom a Skolou, vychovéavat' a vzdelavat’ v stlade so Stditnym i Skolskym
vzdelavacim programom, na strane druhej su na nich kladené vysoké naroky zo strany ziakov
a v neposlednom rade ich rodiCov, ktori maja v tejto siivislosti neraz nerealistické o¢akéavania.
V tomto kontexte zohrava vyznamnu rolu odolnost’, resp. nezdolnost’ ucitel'ov, ktora im pomaha
zvladat’ naroc¢né situdcie.

Vzhl'adom na vyznam reziliencie pre jednotlivca i spolo€nost’ je v zahranici tejto problematike
a jej vyskumu venovana vel'ka pozornost’. Na Slovensku sa odbornici zameriavaji primarne na
vyskum reziliencie u deti a mladeze, ale oblast’ resiliencie ucitelov doposial v naSich
podmienkach nebola dostatocne prebadana.

SUCASNY STAV SKUMANEJ PROBLEMATIKY
Ucitel’ strednej odbornej Skoly a ucitel’sky stres

Ucitel’ je jednym z vyznamnych cCinitel'ov ovplyviujicich vychovnovzdelavaci proces, jeho
uspesnost a mdzeme ho povazovat za determinant celkového rozvoja ziakov. Ide o
kvalifikovaného pedagogického pracovnika, ktory je spoluzodpovedny za pripravu, riadenie,
organizaciu, ako 1 vysledky celého edukac¢ného procesu. Sti€asné ponatie ucitel’a vyzdvihuje
subjektovo-objektové roly v interakcii so ziakom a prostredim. Ucitel’ spoluvytvara edukacné
prostredie, klimu triedy a $koly, organizuje a koordinuje ¢innost’ Ziakov, riadi a hodnoti proces
ucenia (Priicha, Walterova, Mares, 2008).

Ucitel vo vychovno-vzdeldvacom procese vystupuje ako edukator, t.j. nielen vzdelava Ziakov,
ale ich aj vychovéava, pomaha im a uci ich riesit’ svoje problémy. Dnes uz nepostacuje, ak je
ucitel’ len dobry predmetar, ktory sprostredkuje vedomosti a ocakava ich reprodukciu, do centra
pozornosti sa dostavaji vnutorné charakteristiky kazdého pedagoga ako osobnostného vzoru a
modelu prosocialneho spravania pre svojich Ziakov. Prave rolu ucitel'a ako identifika¢ného
vzoru pre ziakov vyzdvihuju Visnovsky a Kacani (2000), ale vysoké naroky su kladené aj na
ucitel'ove pedagogické kompetencie vratane vnimavosti vo¢i kultirnej a intelektuédlne;j diverzite
svojich ziakov, ako i1 na jeho mravné hodnoty. Od pedagogov sa okrem iné¢ho vyzaduje aj
permanentne dobra nalada, zmysel pre humor, priatel'skost’, emocionalna zrelost’, pravdivost’,
empatia a pod., hoci stres je kazdodennou sucast'ou aj ich zivota. Stres sa u ucitelov, podobne
ako je tomu aj v pripade celej spolocnosti, objavuje vo vsetkych sférach — v pracovnej i
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sukromnej (mimopracovnej), napr. v rodine, v ramci vztahov s priatel'mi, zaujmovej ¢innosti a
pod. Fontana (1997, s.370) stres definuje ako zvySené naroky na prispdsobivé schopnosti mysle
a tela. Stres je Standardne povazovany za nepriaznivy jav, v skuto¢nosti ale méze mat’ na vykon
jedinca negativny, ale 1 pozitivny vplyv. V odborne;j literatre autori rozliSuji medzi eustresom
a distresom. Eustres je ,,dobry stres, ktory prispieva ku kvalite vystupov na strane jedinca,
mobilizuje jeho sily, ide napr. o trému pred skuskou alebo verejnym vystupenim. Naopak,
distres znizuje kvalitu vykonu, predstavuje vaznu prekdzku pri dosahovani ciel'ov, ovplyviiuje
rozhodovacie procesy a znizuje produktivitu pracovnika. Cim viac stresorov je aktuilne
pritomnych, tym je vicsia pravdepodobnost’ distresu.

Stres ako taky a jeho pritomnost’ vzdy zévisia od subjektivnej interpretacie danej situacie
konkrétnym jedincom. Ur¢ité okolnosti m6zu byt’ niektorymi jedincami vnimané ako pozitivny
jav, ktory dokonca vyhl'adavaju (napr. adrenalinové Sporty), v inych situaciach alebo u inych
osOb vSak moéze rovnakd situacia vyvolat diskomfort, dokonca moze vyustit az v
neprekonatel'ni zat'az. Preto nie je mozné jednoznacne hovorit’ o strese ako o pozitivnom alebo
negativnom jave.

Uz zo samotnej charakteristiky ucitel'ov a ich pracovnej naplne je zrejmé, Ze patria do rizikovej
skupiny, o sa tyka pravdepodobnosti zvySeného vyskytu stresu. Stres v praci ucitel’a (rovnako
ako kazdého riadiaceho pracovnika) predstavuje nesulad medzi jedincom a pracou, mierou
kontroly nad pracou a vlastnym Zivotom (Lajéin, Gabrhelova, Korn, 2017). Rehulka a
Rehulkova (2007) charakterizuju ugitel'sky stres ako nesulad medzi poziadavkami a
predstavami o vykone ucitel'ského povolania a pedagogickou realitou, ktory znizuje troven
pedagogickej ¢innosti a negativne ovplyviiuje well-being ucitel’a a jeho zdravie. V krajnom
pripade moze viest’ az k vyhoreniu uéitela (burn-out efekt).

Stresom suvisiacim s pracou riadiacich pracovnikov (v pripade ucitelov hovorime o
manazmente triedy) sa vo svojom vyskume zaoberali Richardsen a Matthiesen (2014, citované
podl'a Barnova, Krasna, 2018), ktorych zistenia mézu byt aplikované aj v kontexte ucitel'skej
profesie. Za kI'aiCové Cinitele povazuji Casovu tiesen a pretazenost, emocionalne napdtie, stres
vyplyvajuci z pracovnej pozicie, konflikt medzi pracovnym a sikromnym Zivotom.

Priicha, Walterova a Mare§ (2008) povazuju za najvyznamnejSie zdroje stresu, suvisiaceho s
vykonom ucitel’'skej profesie, Ziakov so zlym postojom k praci a vyrusujucich ziakov; rychle
zmeny vzdelavacich projektov a €asté zmeny v organizacii Skoly; zI¢€ pracovné podmienky; zlé
vyhliadky, tykajuce sa kariérneho rastu; Casova tiesen; konflikty s kolegami a pocit
nedocenenosti spolo¢nostou.

Reziliencia

Vysledky vyskumov z oblasti stresu jednozna¢ne poukazuju na to, Ze externé Cinitele maja
signifikantny vplyv na spravanie jedincov a na mieru ich uspesnosti/netispesnosti v réznych
sférach zivota (Tamasova, Barnova, 2011). Cudia musia dennodenne ¢elit’ roznym stresorom
roznej intenzity a trvania. Niektori z nich naro¢né okolnosti prekonajt s I'ahkost'ou, ini, naopak,
maju problémy so zvladnutim situécii, ktoré subjektivne vnimaji ako naro¢né. Do akej miery
dokéazu prekonat’ zat'az, zavisi od toho, ¢i disponuji dostatoénymi a vhodnymi copingovymi
stratégiami, resp. €1 su dostatocne odolny voci stresu, t.j. rezilientni. Reziliencia je kI'aiCovym
ochrannym faktorom pri konfrontacii so signifikantnou zatazou.

Barnovéa a Gabrhelova (2017) definuju rezilienciu ako schopnost’ jednotlivca spamétat’ sa,
adaptovat’ sa a zachovat’ si duSevnl rovnovahu a s tym stvisiacu funk¢nost’ v aktudlnych
zatazovych situaciach alebo v pripade osobnej krizy, teda stthrn takych postojov, spravania a
vonkajsich faktorov, ktoré I'ndom pomahaji prispdsobit’ sa meniacim sa podmienkam a
zdolavat’ prekazky v zivote. Masten a Obradovi¢ (2008) rezilienciu povazuju za proces,
kapacitu alebo vzorce pozitivnej adaptiacie pocas alebo po vystaveni nepriaznivym
sktisenostiam, ktoré maju potencial narusit’ alebo znemoznit’ ispeSné fungovanie alebo vyvin
jedinca. Toto Siroké vymedzenie zahfiia: 1) dosahovanie lepsich nez ocakévanych vystupov vo
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vnutri vysoko rizikovych skupin I'udi, niekedy oznacované ako prekonavanie tazkosti v zaujme
zdravého vyvinu; 2) zachovanie si kompetencii alebo udrzanie efektivneho fungovania za
pritomnosti vel'mi nepriaznivych podmienok, niekedy oznacované ako odolnost’ voci stresu
(vyzaduje si schopnost’ copingu); 3) znovunadobudnutie alebo dosiahnutie efektivneho alebo
normalneho fungovania po obdobi, ked’ bol jedinec vystaveny traumatizujiicim zazitkom alebo
okolnostiam poznaCenym zatazou, Casto oznaCované ako zotavenie sa, nadobudnutie
povodného stavu, normalizacia alebo vzchopenie sa (schopnost’ pokracovat’ v zmysluplnom
zivote).

Jedinec je rezilientny, ak si dokaze zachovat’ prijatelnu trovenl individudlnych schopnosti v
roznych etapach zivota, jeho spravanie dlhodobo vyrazne nevybocCuje z ramca socialnych
noriem a ma funkéné obranné mechanizmy, zabezpeCujice zdravé vystupy aj napriek
vystaveniu zvySenému poctu rizik. To vSak neznamend, Ze je voci zat'aZzi iminny, len sa naucil,
ako s nou zaobchadzat’, ako sa s fiou vyrovnat’, pripadne ako z nej vytazit, a tak sa z
traumatizujuicich zazitkov dokéze zotavit’ skor a lepSie ako jedinci, ktori nedisponuju takou
uroviou reziliencie (Barnova, Gabrhelova, 2017).

Porozumenie konceptu reziliencie ucitel'mi je mimoriadne vyznamné z pohl'adu zachovania si
fyzického i dusevného zdravia. Ked'Ze ide o isty druh kompetencie, ktort je mozné rozvijat,
oplati sa venovat’ jej pozornost’ a adekvatne podporovat’ jej rozvoj nielen medzi ucitel'mi, ale v
celej spoloc¢nosti (Barnova, Tamasova, 2018). Ide o multidimenzionalny konstrukt, ktory v sebe
zahfna tak vystavenie jedinca zatazi, ako i1 jeho pristup k vnutornym i vonkaj$im zdrojom
(ochrannym faktorom), ktoré mu napoméhaju k zvladnutiu tejto zataze, preto je jej rozvoj pre
vykon profesie ucitela, ktory musi vo svojej praci Celit’ Sirokej Skéle stresorov, mimoriadne
dolezity.

CIELE, PREDMET A METODIKA VYSKUMU

Urovni reziliencie uéitelov strednych odbornych §kél nie je venovana v ramci pedagogického
vyskumu dostatocnd pozornost. Z uvedeného dovodu sme sa rozhodli zistovanie zamerat’
prave na thto oblast’.

Hlavnym cielom vyskumu je zmapovat’ uroven reziliencie ucitel'ov strednych odbornych §kol
a s flou suvisiace faktory z viacerych aspektov. Vychadzajic z hlavného ciel’'a sme si stanovili
nasledovné Ciastkové ciele:

e zhromazdit, analyzovat a kriticky spracovat’ dostupnu odbornt literatiru zamerant na
problematiku reziliencie a moznosti jej rozvoja v kontexte ucitel'skej profesie
(zadefinovat kl'ai€ové pojmy; zmapovat najcastejsSie sa vyskytujuce rizikové a ochranné
faktory, ktoré na uclitel'ov pdsobia v stvislosti s vykonom ich profesie; poukazat’ na
vyznam rozvoja resiliencie a copingovych stratégii u ucitelov strednych odbornych
skol);

e prostrednictvom The Connor-Davidson Resilience Scale zistovat’ troveil resiliencie
ucitel'ov strednych odbornych §kol;

e zostrojitt a pouzit vyskumny ndstroj zistujuci subjektivne vnimanie pritomnosti
rizikovych a ochrannych faktorov v pracovnom prostredi ucitel'ov;

e zistovat, ktoré faktory maju vplyv na schopnost’ u¢itel'ov zvladat’ zat'azové situécie;

e skumat, ¢i ucitelia strednych odbornych $kél dokazu objektivne zhodnotit' Groven
svojej resiliencie;

e prispiet’ k rozvoju poznania v oblasti aktudlneho stavu, vyznamu a moZnosti rozvoja
reziliencie ucitel'ov strednych odbornych $kol.

Predmetom vyskumu je Grovei resiliencie ucitel'ov strednych odbornych $kol a jej suvislost’ s
vybranymi faktormi. Pre ucely vyskumu v jeho prvej faze pouzZijeme heuristické metddy,
zameriame sa na zhromazdovanie a Stidium odbornej literatury, na analyzu a kritiku
jestvujucich tedrii. Pre potreby zistovania pouzijeme dotaznikovi metddu, ktord umoziuje
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ziskat’ informacie od vel'’kého poctu respondentov v pomerne kratkom case.

Pre zostavenie vyskumného stiboru pouzijeme dostupny vyber, budeme oslovovat’ riaditel'ov
strednych odbornych $k6l a priamo ucitelov strednych odbornych §ké6l. Do vyskumu buda
zaradeni respondenti na zéklade dobrovolnosti a ochoty spolupracovat. Vzhl'adom na to, ze
nase skusenosti poukazuji na nizku ochotu ucitel’ zapdjat’ sa do vyskumov z dovodu ¢asove;j
zaneprazdnenosti, nasSim cielom je zostavit’ vyskumny subor N=100.

V ramci zist'ovania pouzijeme dva vyskumné nastroje. Prvym z nich je The Connor-Davidson
Resilience Scale (CD-RISC). Ide o dotaznik, ktory bol vytvoreny prioritne pre dospelych, ale
vyuziva sa pre rozne vekové kategorie. Je nastrojom na meranie urovne reziliencie, ktora
zohrava dolezitu ulohu pri planovani lieCby pacientov a psychoterapie, pri zvladani stresu,
d’alSieho rozvoja resiliencie a pod. Zaroven sa Skala ukdzala ako vhodnd na meranie Grovne
(vysoka, stredna, nizka) reziliencie jednotlivcov. Povodna verzia CD-RISC, s ktorou budeme
pracovat’, sa sklada z 25 poloziek, kde si respondent voli odpoved’ na 5-bodovej Likertovej
Skale. Druhym vyskumnym néstrojom je dotaznik vlastnej konStrukcie, ktorym budeme
zistovat’ pritomnost’ ochrannych a rizikovych faktorov, ktoré na ucitel'ov pdsobia pri vykone
ich profesie. Dotaznik bude obsahovat' Likertove $kaly, ktoré st z hladiska vyskumnika
vyhodnym néstrojom na zistovanie nadzorov a postojov ziakov, nakol’ko napomahaju lepSiemu
pochopeniu otdzky a zabranuji odboceniu od témy. Dotaznik bude zaslany expertom na
posudenie a po odstraneni nedostatkov bude pilotne testovany. Jednotlivé casti dotaznika budu
zamerané na pracovnu spokojnost’ ucitelov, fyzické prostredie $koly, socidlnu klimu Skoly a
vyucovaciu klimu.

V ramci vyskumu budeme operovat’ s nasledovnymi premennymi: gender; dizka pedagogickej
praxe; uroven reziliencie ucitel'ov; velkost’ Skoly; vybavenost’ Skoly; sebaobraz; klima skoly;
vyucovacia klima.

ZAVER

V predloZenom prispevku sme predstavili vyskum, ktory realizujeme v rdmci doktorandského
Sttidia na Vysokej skole DTI v Dubnici nad Vahom. Vyskum je zamerany na zistovanie urovne
reziliencie ucitelov strednych odbornych §kol. Ide o skupinu ucitel'ov, ktord ostava v ramci
predmetnej problematiky na periférii zdujmu vyskumnikov, ¢o je aj dovodom, pre ktory sme si
takyto vyskumny subor zvolili. V rdmci vyskumu skiimame suvislost’ medzi identifikovanou
troviiou reziliencie a d’al§imi premennymi, ako st rodovost’, dizka pedagogickej praxe, Giroven
resiliencie ucitel'ov, velkost’ Skoly, vybavenost’ Skoly, sebaobraz, klima Skoly a vyu€ovacia
klima. Nasim zdmerom je ziskat’ unikatne idaje, ktorych dokladnou analyzou a interpretaciou
prispejeme k poznaniu v oblasti pedagogickych vied.
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LETNA §KOI:A TEACH FOR SLOVAKIA 2020 Z PERSPEKTIVY
DOBROVOLNIKA

Lucia Branikovic¢ova

Abstrakt

V sucasnosti su v slovenskom Skolstve kvalita vzdelavania, uroven vedomosti Ziakov a obsah
vzdelavania velmi diskutované témy. Pred par rokmi sa do povedomia sirokej pedagogickej
verejnosti zapisal program s nazvom Teach for Slovakia (TFS), ako uspesnd cesta zmeny
uvedenych atributov. Cielom dizertacnej prdace s nazvom Teach for Slovakia ako moznost
zvySovanie participdcie jednotlivcov a komunit? je predstavit' fungovanie tohto programu,
zamerat' sa na vaimanie TFS zo strany ucastnikov programu, pedagogickych a odbornych
zamestnancov a priblizit' samotné aktivity TFS so Ziakmi. Prispevok sa zameriava na analyzu
priebehu a vysledkov Letnej skoly TFS 2020. Prezentované ddta sme ziskali participativnym
pozorovanim, rozhovorom s riaditelom Letnej Skoly, analyzou vyrocnych sprav TFS
a dotaznikov rodicov a ziakov. Celkové hodnotenie Letnej skoly TFS z pohladu zapojenych deti
a rodicov je vysoké, z coho vyplyva spokojnost s priebehom a organizaciou.

UvVoD

Predmetom prispevku je program TFS, jeho aktivity a spolupraca so $kolami, s osobitnym
zameranim na letné Skoly. Na Slovensku funguje od roku 2014 v oficidlnom partnerstve
S Ministerstvom Skolstva a pod patronatom prezidentky Slovenskej republiky. Je sucast'ou
medzinarodne;j siete Teach for All (TFA), posobiacej v 50 krajinach sveta. TFA je vzdelavacia
neziskova organizacia s jasnou viziou ato, aby v roku 2040 komunity v kazdej Casti sveta
umoznili vSetkym detom mat’ vzdelanie a lepSiu buducnost’ (TFA, 2020)., Ponukame ti
intenzivny leadership program...” (Teach for Slovakia, 2020) tak znie motto programu TFS,
ktorého viziou je, aby vsetky deti mali Sancu v Zivote uspiet. TFS sa snaZi svoju viziu dosiahnut’
cez nasledovné klicové aspekty: dvojro¢ny leadership program, partnerstva so Skolami,
komunita Change for Slovakia, Ambasadorské hnutie. Jeho organizaciu zastreSuje Manageria
0.z. Letnu Skolu TFS kazdoro¢ne navstevuje aj prezident SR a riaditelia partnerskych §kol TFS.
Tento rok kvdli epidemiologickym opatrenia Letni Skolu navstivila S$titna tajomnicka
Ministerstva Skolstva Monika Filipova a starostovia RuZinova a Vrakune. Hlavnym ciel'om
predkladaného prispevku je predstavit’ aktivity TFS pocas Letnej Skoly 2020, z pohladu
priameho Ucastnika. Letnej Skoly TFS 2020 som sa ztcastnila ako dobrovol'nicka.

LEADERSHIP PROGRAM S NAZVOM TEACH FOR SLOVAKIA

Program TFS ma na Slovensku jasny ciel’ a to pritiahnut’ ¢o najviac schopnych l'udi k téme
zmeny Skolstva s dorazom na Ziakov, ktori vyrazne zaostavaji najma z dévodov, ktoré su Casto
sposobené socialnym prostredim, v ktorom vyrastaju. Z oficialne dostupnych dokumentov sa
dozvedame, ze Gspech programu je zalozeny na tom, Ze G€astnici musia splnit’ vel'mi narocné
vyberove kritéri, ktorym zodpoveda priblizne jeden z desiatich prihlasenych (Teach for
Slovakia, 2020).

Pomerne neobvyklym predpokladom vyberového procesu na poziciu lidra je to, Ze uchadzac
nemusi ale mo6Ze mat’ vysokoSkolské vzdelanie uclitel'ského zamerania. Program sa snazi 5
rokov vzdelavania na pedagogickej fakulte, ziskavanie potrebnej praxe na vykon ucitel'skej
profesie, teoretické a praktické nadobudanie a prepajanie vedomosti nahradit’ hodinami
tréningov a workshopov. Konkrétne ide o 240 hodin tréningov a workshopov, 90 hodin
osobného mentoringu a Vv priebehu leta uchadza¢ absolvuje letnu staz. TFS teda vyhladava
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absolventov vsetkych vysokych $kdl a pontika im dvojro¢ny intenzivny program osobnostného
a profesionalneho rozvoja, ktory zacina niekolkotyzdnovym pripravnym kurzom Basecamp,
ktory vyvolava mnoho otdznikov.

Mozno si totiz polozit’ otazku, ¢i kratke hoci intenzivne vzdelavanie mdze nahradit’ roky Studia
na vysokej Skole ucitel'ského zamerania.

Kasc¢ak a Pupala (2020) Basecamp prirovnavaju k radikdlnej alternative k Standardnému
vzdelavaniu u¢itelov na Slovensku, pri¢om odli$nosti nachadzaji v dizke a obsahu programu,
metodologii a v neposlednom rade Vv jeho ciel'ovej orientacii. Tento pripravny kurz sa z tohto
pohl'adu nepodoba vysokoskolskému vzdelavaniu ucitelov.

Naro¢ny viacstupiiovy vyberovy proces ucastnikov na programe TFS nie je primdrne zamerany
na $tudijny prospech, publikaéni &innost, & pocet akademickych titulov. Uspe$nymi
uchddzac¢mi sa stant talentovani mladi I'udia, ktori nie st zataZeni rutinou, disponuju istym
osobnostnym zapalenim, nemaji obavy vykrocit zo svojej komfortnej zény a inovativne
metddy vzdeldvania im nie su cudzie (TFS, 2020). Ocakavania TFS od svojich buducich
ucastnikov st jasne vymedzené. No zdujem o dvojro¢ny leadership program TFS je naozaj
vel'ky. Za poslednych 6 rokov sa prihlasilo 1860 I'udi. Prisnym vyberovym procesom preslo
a narotné medzinarodné kritéria v Skolskom roku 2019/2020 splnilo 35 tucastnikov.
V Skolskom roku 2020/2021 je na Skolach zapojenych 25 ucastnikov a ucastni¢ok (TFS, 2020).
Uspesny uchadza¢ o miesto v TFS sa stane aktivnym téastnikom programu a pdsobi dva roky
V pozicii uéitel’a - lidra na zakladnej alebo strednej Skole. A kto je vlastne ten lider v praxi?
Ackerman — Mackenzie (2006) definuje ucitel'a — lidra ako ¢loveka, ktory prekracuje hranice
triedy, mentoruje, spolupracuje, modeluje praktiky, pomdha rozsirovat’ chapanie inych, pracuje
s kolegami, ovplyviiuje Skolské praktiky. ,,Ucitelski lidri su ti, ktori pracuju so svojimi
kolegami tak, aby ovplyvnili vzdelavaciu a pedagogicku prax v ramci celej skoly* (English,
2006, s. 583). Lider TFS sa stdva plnohodnotnym zamestnancom $koly na zaklade ¢oho mu
vV zmysle zakona plynie adekvatna mzda.

Z oficidlnych dokumentov ako Vyro¢na sprava TFS alebo 5 rokov TFS, zverejnenych na
webovych strankach vyplyva, Ze organizacia TFS je postavena na presvedceni, ze komunita ich
lidrov, spolu so silnym riaditelom a dostatocnou podporou dokdze pozitivne ovplyvnit
zlepsit’ v systéme Skolstva.

Tento prispevok sa vSak nezameriava na vSeobecné aktivity, pozitiva, ¢i negativa programu,
ale jeho primarnym ciel'om je zameranie sa na Letnt Skolu TFS, popis aktivit a analyzu spétnej
vizby zG€astnenych Ziakov a Ziacok a ich rodicov.

LETNA SKOLA TEACH FOR SLOVAKIA

Od roku 2014 kazdy rok leadership program TFS organizuje Letnt skolu ur¢enti najma pre deti
zo socialne a ekonomicky znevyhodneného prostredia. Ich tcast’ je bez poplatku a taktiez
stravovanie, t. j. desiata a obed su pre deti zabezpecené bezplatne.

Letna Skola TFS je sucast'ou pripravy novych ucastnikov, ktori sa v nej ucia ako viest’ ziakov
Vv triedach. Prvé prednasky a workshopy K rozvoju svojich zru€nosti pri praci so ziakmi,
ucastnici absolvuju este pre samotnou Letnou Skolou.

Aktualne posledny siedmy ro¢nik Letnej Skoly sa konal od 20. do 30. jula 2020 na Zakladnej
Skole Pavla Marcelyho v Bratislave. Na Letna Skolu TFS sa prihlasilo 124 deti, vo veku od 7
do 15 rokov, ktoré boli rozdelené do Siestich tried. Tito Ziaci od septembra 2020 nastapili do
treticho az deviateho ro¢nika — 58 z nich boli buduci Ziaci prvého stupiia a 66 z nich ziaci
druhého stuptia. Ziaci Letnej $koly 2020 prichadzali najmai zo zakladnych $kol v mestskej Gasti
Ruzinov, Vrakuna, zo zdkladnej Skoly Nejedlého, Dibravka a ziaci z OZ Néavrat.

Program TFS cielenou ndborovou kampanou v komunitach a spolupracou s triednymi ucitel'mi
uprednostiuje ziakov zo socidlne ohrozenych skupin, ziakov so slabymi vysledkami v Skole
a ziakov z romskych komunit.
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V case od 7:40 do 8:00 ziaci prichadzaji do Skoly. Den zacinali rannymi celoskolskymi
atriednymi komunitami so svojimi ucitelmi. Velky doraz sa tu kladol na rozvoj
charakterovych vlastnosti deti, na diskusiu a vyuzitie zazitkovych foriem. Uc¢itelia TFS hovorili
s detmi napriklad o spolupraci, ako s iou mézu pracovat, preco je dolezita. Nevenovali tejto
téme iba jednorazovu pozornost, no opakovane sa k nej pocas dna vracali.

Deti mali doobeda vyucCovanie v predmetoch matematika, anglicky jazyk, prirodné
a spolocenské vedy. Vyucovanie v Letnej Skole TFS zacinalo o 8:30 a Stvrta hodina skoncila o
12:00. Ziaci mali 30 minut na obed. Od 12:30 do 14:00 prebiehali krazky.

Obrazok 1: Pozvanka na Letn( Skolu Teach for Slovakia 2020

(e
e

V oficidlnej pozvanke boli uvedené vsetky zakladné informacie o tom ako prebieha denl na
Letnej Skole Teach for Slovakia — presny ¢asovy harmonogram, aké predmety budu sti¢astou
Letnej Skoly, ¢o vSetko sa deti naucia — rozvijanie vytrvalosti, timovej prace a podobne.
Pozvanka obsahuje aj informacie od rodicov, ktorych dieta navstivilo Letnti Skolu TFS.
Najviac na Letnej §kole ocenuju a vyzdvihuju program, pristup a l'udi.

PILIERE LETNEJ SKOLY TEACH FOR SLOVAKIA
Témou Letnej $koly je heslo: BUDUCNOST SU...NASE TALENTY!

Ako v kazdej organizacii aj v Letnej Skole TFS tvori jeden z hlavnych pilierov vedenie, resp.
osoby zodpovedné za bezproblémovy priebeh. Tento rok bol riaditelom Letnej skoly TFS
Erik Tomasch, ktory spolupracuje s TFS od roku 2015. Dva roky p6sobil v Huncovciach ako
ucastnik programu TFS anasledne preSiel do timu TFS ako mentor. V sicasnosti je
zodpovedny aj za ambasadorsky program a ¢iasto¢ne aj za spolupracu so Skolami. Osobne som
mala moZnost’ pana Tomascha stretnit’ a rozpravat’ sa s nim. Popri vSetkych povinnostiam si
vzdy nasiel ¢as, na kratky rozhovor o priebehu moéjho dna.

Kazda trieda bola vedena Styrmi alebo piatimi ucite'mi, buducimi ucastnikmi leadership
programu TFS, ktori spolu tvorili ucitelsky tim (teaching groups). Kazdy ucitel'sky tim mal
jedného mentora. Sucastou organizacného timu Letnej Skoly TFS boli aj staZisti, ktori
poskytovali logisticki podporu priebehu celej Letnej Skoly. Poslednymi, no urcite nie
zanedbateInymi osobami na Letnej Skole boli dobrovolnici — veduci kruzkov. Boli zodpovedni
za pripravu a ¢innost’ vybraného krazku, v ¢ase od 12:30 — 14:00, ich pracu koordinoval riaditel’
Letnej skoly. Na Letnej $kole TFS som bola jednym z dobrovol'nikov a viedla som po dobu
dvoch tyzdnov svoj vlastny kruzok.
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Dolezitym pilierom Letnej Skoly TFS je jej ciel, ktory bol jasne definovany. V rdmci svojej
Letnej Skoly sa TFS zameriavalo predovSetkym na budovanie charakteru deti v troch
oblastiach:

1. vzbudenie zvedavosti, chuti u¢it’ sa nové veci, spoznavat nielen seba, ale aj druhych l'udi;
2. vzbudenie snahy a trpezlivosti dokoncit' zacaté, nebat sa prekazok, viac sa sustredit’
a kontrolovat’, rozvijat’ svoje zal'uby;

3. rozvijanie altruizmu, spoluprace, pomoci, chvaly a pod’akovania.

Dal§im pilierom Letnej $koly TFS bol nastroj motivécie a rozvoja charakterovych zruénosti,
ktorym boli peciatky. Udelovali sa do pasu ziaka, resp. do mini zoSita, v ktorom mal kazdy
ziak svoje meno, fotku (ktora si mohol priniest’ alebo nakreslit’) a priestor na zbieranie peciatok
—talentov. Pas ziaka obsahoval dolezité informéacie a pokyny pre ziakov, talenty, ktoré zbierali,
sebahodnotenie v jednotlivych oblastiach, v pripade starSich Ziakov aj jednoduchy rozvojovy
ciel’, na ktorom ziak poc¢as Letnej Skoly pracoval.

V nasledujucej Casti prispevku si predstavime ako systém Peciatky - Talenty fungoval. Talenty,
ktoré ziak zbieral pocas Letnej Skoly boli vlastne odtlacky peciatok v jeho pase, ktoré si
nasledne mohol zamenit’ za odmeny v obchode. Skolsky obchod sluzil ako hlavny materidlny
motivacny nastroj Letnej Skoly. Ponuku obchodu tvorili: kancelarske a $kolské pomocky (pera,
farbicky, ceruzky, fixky a podobne), knihy, hra¢ky, pomdcky na Sport, bizutéria a podobne.
Ceny tychto odmien boli rozne. Vlastné peciatky mal uditel, riaditel, mentor, stazista
a dobrovol'nik. Peciatku ziaci dostali za vynimoc¢né preukazanie ,talentu” — teda pozitivneho
spravania a snahy 0 rozvoj v danej oblasti pocas celého dna. Boli udel'ované len za extra snahu
arozvoj, teda nie za dodrziavanie pravidiel a procedur, ktoré boli zakladom na ktorom TFS
stavia. Pri udel'ovani peciatky ziakovi bolo kI'i¢ové, aby ten, ¢o peciatku zapisoval, opisal, za
¢o je. Napriklad dobrovolnici udel'ovali pe€iatky za vynimocnu snahu alebo uspech na krazku,
¢im posililovali motivaciu ziaka. Pocas kruZzku mohol Ziak ziskat maximélne 2 peciatky.
V tomto smere bolo dolezité, aby dieta chapalo za ¢o ti peciatku dostalo. Bez rozdielu veku
pocas celého trvania Letnej Skoly TFS bolo dolezité detom komunikovat’ ¢asto a konzistentne
tri vel'ké talenty ,, sme zvedavi, snazime sa, pomahame si*.

Na Letnej Skole TFS 2020 som sa ztcastnila ako dobrovol'nicka v ramci kruZkovej ¢innosti,
z toho dovodu v prispevku dominuje zameranie sa na tito oblast’ a nie priamo na vyucovaci
proces v dopoludiajsich hodinach.

VSEOBECNE O KRUZKOCH LETNEJ SKOLY TEACH FOR SLOVAKIA

Krazky boli pre deti vel’kou motivaciou, preco chodit’ do letnej Skoly. V kazdom kruzku Ziaci
pracovali priamo alebo nepriamo na rozvoji svojej osobnosti a taktiez na nejakom vystupe,
napriklad umeleckom diele, projekte. V ¢ase od 12:30 do 14:00 prebichali zaujmové krazky
vSestranného zamerania, s ciel'om det’om priniest’ do Skolského diia pocas prazdnin radost’, hru,
zabavu a hlavne mnoho novych moznosti na realizaciu a roz§irenie obzorov. Kazdé dieta si
pocas Letnej Skoly vybralo 2 kruzky. Kruzky prebiehali od 20.7. — 24.7. a od 27.7. do 30.7.
V posledny den Letnej Skoly TFS, teda piatok 31.7., sa kruzok nekonal.

V Letnej Skole TFS zvy€ajne prebicha naraz 6-8 krazkov, pri€om na kazdy krazok vychéadza
okolo 15-20 deti. Niektoré krizky vSak maju niz8iu kapacitu. Krazok mohla viest' dvojica
dobrovol'nikov alebo jednotlivec, v tom pripade bol maximalne pocet deti v krazku 20. Pocas
krazkov bolo vhodné ziakom hovorit’ o tom, aké zruc¢nosti sa na krazku ucia. V tabul’kach su
uvedené nazvy krazkov, pocet deti a kratky opis krizku. Prva tabul’ka opisuje, aké krizky mali
ziaci k dispozicii v prvy tyzden, druha tabul'ka vypoveda o druhom tyzdni Letnej Skoly TFS.
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Tabulka 1: U¢ast’ na prvom tyzdni Letnej $koly TFS 20.7.-24.7.

Ucast na prvom tyzdni | Krazok  Vytvor si malovanie, strihanie, lepenie, Sitie a
Letnej Skoly TFS 20.7.- | sam/sama 20 deti podobne
24.7.
Sportovy kruzok 16 deti Sportové aktivity na ihrisku
Krazok Tancom cez jednoducha choreografia typickd pre
svet 15 deti jednotlivé kultary
Krazok Finan¢na pribliZzenie finan¢nej gramotnosti
akadémia 12 deti s aspektom hravosti, s cielom zalozit' si
firmu
Krazok  Kreativne napisanie ,,miniknizky/minipribehu*
pisanie 15 deti
Herny krazok 12 deti spoznanie rdznych spolocenskych hier
Relax krazok rozvoj empatie, asertivity, kritického
10 deti myslenia formou hier
Badatel’sky krazok pokusy mozné v domacnosti,
14 deti bioldgia/chémia hravou formou

Tabulka 2: U¢ast’ na druhom tyzdni Letnej $koly TFS 27.7.-30.7.

Ucast na druhom tyzdni | Herny krazok 12 deti
Letnej skoly TFS 27.7.- | Relax krazok 10 deti To isté ako v tyzdni od 20.7-24.7.
30.7. BadatelPsky kriizok 14 deti
Kruzok Urob si sam 16 deti kreslenie, malovanie,  modelovanie,
strihanie

Taneény krizok 15 deti choreografie moderného tanca
Vytvarny krizok 14 deti usitie plySovej hracky z ponoziek
Sportovy krizok 20 deti rozne tradi¢né/netradiéné Sportové aktivity
Kruzok Healthy témy: environment, fast fashion, dream
living 16 deti board

Ak ziaci museli ist’ pocas kruzku na toaletu, dobrovol’nici ich upozornili na vyuzitie karti¢iek
— V triedach boli 2 $nurky s kartickou chlapca a diev€ata. Tym sa zabezpecila prehl'adnost’
pouzivania socialnych zariadeni a taktiez mali dobrovolnici moznost’ ustriechnut’ si, kolko
ziakov je na toaletach, aby sa zabezpecila ich plna participacia na kruzkoch.

TFS mal do detailov naplanovany aj proces prihlasovania sa na kruzky. Prebiehal kazdy
pondelok od 12:30 do 13:00. I8lo o vel'mi logisticky naro¢nu vec, ktora v§ak bola precizne
skon$truovand. Na Skolskom dvore boli pripravené stanovistia, kde stazisti a dobrovolnici
prezentovali svoj krizok, maximalne po dobu dvoch minut. Nasledne sa trieda presunula, ¢im
obehla vSetky stanovistia v priemere za 20 minut. Po prezentacidch riaditel’ Letnej Skoly TFS
vyhlasil moZnost prihlasovania sa na krizok v prvom tyzdni trvania Letnej Skoly. Zvyc¢ajne sa
ziaci oddelili od triedy, postavili sa do radu na vybrany krizok, nadiktovali svoje meno a triedu,
do ktorej chodili na Letnej $kole. Cas ukonéenia zapisu, zvy&ajne po desiatich miniitach,
oznamil riaditel’. Ak sa niektoré z deti nestihlo prihlasit’ na ziadny krazok, s pomocou triedneho
ucitela sa snazilo ndjst’ vhodny vol'ny kruzok.

V priebehu tyzdna prebiehalo vyzdvihnutia Ziakov na krazok pred budovou jedalne. Po
skonceni kruzku, boli Ziaci odprevadeni k vchodu do Skoly.

Kazdy krtzok okrem Sportového, mal k dispozicii jednu triedu, ktort si dobrovol'nik mohol
usposobit’ na konanie svojho krizku. Taktiez mohol poziadat o zakupenie materialov na
kruzok, maximalne do vysky 30 eur, ktoré si mohol nechat’ v logistickej miestnosti.
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DOBROVOINICI ALEBO VEDUCI KRUZKOV

Ucast’ dobrovolnikov na Letnej §kole TFS prebichala bez finanénej kompenzacie nakladov
spojenych s dopravou alebo so stravou. I$lo o vykonavanie dobrovol'nickej ¢innosti na zdklade
,zmluvy o dobrovolnickej ¢innosti®, ktora sa uzatvarala na dobu uréita — teda v trvani ucasti
na Letnej skole.

Ziaci po skonceni Letnej $koly dostali dotaznik v ktorom bolo 8 otazok. Otazka 5 bola
venovana kruzkom. Pocet dobrovol'nikov — veducich kruzkov Letnej skoly 2020 bol 12. Z toho
bolo 11 Zien a1l muZ — veduci Sportového krazku. Vsetky krizky sa konali v triedach
s vynimkou Sportového krizku, ktory prebiehal na ihrisku v areéli $koly. Na zaklade dotaznika,
Vv ktorom Zziaci a rodicia vyjadruji svoje ndzory a poskytuja spitni vizbu moézeme adekvatne
zhodnotit’ napriklad Ake sa Ziakom pacilo na kruZkoch? Deti hodnotili oba krazky zvacsa
jednoslovne, najcastejSie sa vyskytovalo hodnotenie: super, skvele, vyborne, dobre, fajn bola
sranda. Deti pouzivali aj hodnotenie ,,vel'mi“ na krazky Tane¢ny, Vytvarny, Urob si sam,
Herny, Relax, Badatel'sky, Sportovy, Healthy living.

Z autentickych odpovedi sa dozvedame, ¢o bolo pre deti ,,to najlepsie” :

., Tancovali sme vselijaké druhy tancov.* (P5)

,,Na hernom sme sa hrali Star wars, to bolo najlepsie. “ (P32)

., Skamaratila som sa s L.* (P33)

., Bola tam sranda aj zabava, spoznal som novych kamardtov.*“ (P40)
., Bolo to super, lebo som nieco robila aj oddychovala.* (P52)

., Mne sa tam velmi pacilo, nasla som si novych kamaratov. *“ (P55)

., Super atmosféra, fajn ucitelia, velmi som si to uzila.* (P74)

Z odpovedi deti vyplyva, Ze pozitivne hodnotia najma to, Ze si nasli novych kamaratov, upevnili
sa ich priatel'stvd a krazky im priniesli oddych spolu so zabavou. Niektoré deti dokonca
uvadzali odpoved’ na otdzku Aky je tvoj najkrajsi zaZitok 7 Letnej Skoly? kriazok, no Casté boli
aj odpovede ,,vSetko®, ,,peciatky*, ,,vel'ké prestavky*, ,,spoznavanie sa“.

RELAX KRUZOK

Relax krazok som viedla v Letnej Skole TFS pocas oboch tyzdiov. Nadzov som zvolila podla
zamerania kruzku, s cielom poskytnat’ detom oddych a relax po vyuc€ovani. Krazok bol uréeny
pre deti od 7 do 10 rokov, s maximalnym poctom 10 ziakov. Pocet ucastnikov kruzku bol
prisposobeny aktivitdm, ktoré boli zamerané na rozvoj kritického myslenia, pamdite, empatie,
asertivity, argumentacnych schopnosti, posilnenie spoluprace, prezentovanie svojich nazorov
a podobne. Precizna priprava pred kazdou hodinou bola nutnost'ou a zaroveni samozrejmost’ou.
Aktivity boli naplanované vzdy s ur¢itym cielom, ktory sa podarilo na konci hodiny tspesne
splnit’. V prvy den kriizku som vyuzivala zoznamovacie aktivity.

Ukazka 1: Zoznamovacia aktivita.
Aktivita: Pavucina: Skupina stoji v kruhu, jedno diet’a drzi pevne koniec klbka a hovori ,,Volam sa...* a hodi klbko
d’alSiemu, ktory povie svoje meno, chyti sa vlakna a hodi klbko d’alSiemu. Na konci hry vznikne pavucina. Cielom
aktivity je posilnenie spoluprdce, zozndmenie sa.

Ukazka 2: Obl'ibena aktivita 1.
Aktivita: 10 slov, ktoré nemaju Ziadnu spojitost, cielom je zapamadtat’ si ich ¢o najviac a v priebehu jednej mintity
napisat’ - chlieb, voda, macka, $kola, lietadlo, mobil, zoo, Zehli¢ka, kvet, balkon. Cielom aktivity je rozvoj
pamdite.

Ukazka 3: Obl'ubena aktivita 2.
Aktivita: Co mame spoloéné: Deti sedia v kruhu, tentokrat jeden stoji v strede a v kruhu je o stolicku menej. Diet’a
v strede povie: ,,Kto ma rad pizzu, vymeni si miesto.” Komu sa neujde stolicka ostava v strede a pokracduje,
napriklad: ,)Kto ma blond vlasy, vymeni si miesto.” Cielom aktivity je rozvoj pamdite, flexibility, reakcii,
medziludskych vztahov.
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Zvycajne po prvom dni som vedela odhadnut’, ¢i skupinku viac bavia pohybové alebo relaxacné
aktivity, aktivity na rozvoj paméte, ¢i pozornosti, skupinové alebo individuédlne ¢innosti. Prvy
aj druhy tyzden na Letnej Skole deti uvitali uvedené obl'ibené aktivity pri ktorych sa zabavili,
no zarovei si aj zasut'azili. Cas uréeny na krazok nam vel'mi rychlo presiel. Na krazku sme si
vytvorili rozne plagaty, ale aj ilustracie, ktoré si deti vzali domov alebo podarovali.

Obrazok 2: Ukazky prac deti na krazku ,,Relax*.

V posledny deni dostala va¢sina deti dve peciatky nielen za aktivne zapdajanie sa do hier a aktivit,
neziStni pomoc mne a kamaratom v krizku, ale hlavne za svoj individualny neuvedomovany
rozvoj osobnosti a kli¢ovych charakterovych oblasti ako vytrvalost, spolupraca a chut’
objavovat’. Riaditel’ Letnej Skoly sa na zdvere¢nom stretnuti dobrovol'nikom pod’akoval slovne
za ich usilie a kazdy dostal mali odmenu.

Obrazok 3: Ukazka odmeny pre dobrovolnikov.

HODNOTENIE LETNEJ SKOLY TEACH FOR SLOVAKIA 2020

Posledna cast’ prispevku je venovana celkovému hodnoteniu Letnej Skoly TFS z pohl'adu deti
(N=82) a ich rodi¢ov (N= 45). Skala v prvej a v druhej otazke bola: od 1 po 10 (I — najmenej,
10 — najviac bodov). Ako prvé mali deti zhodnotit’ celkovo Letnt Skolu TFS. Ich hodnotenie
v kazdej triede je pomerne vysoké, s ¢im suvisi aj nasledné odporucanie Letnej Skoly svojim
kamaratom.

V otéazke 3 deti vyjadrovali suhlas/nestihlas. VéacSina deti chee ist’ na Letnt Skolu aj budtici rok
(N=56) a v triede sa citili dobre (N=64). Skala v d’alsich otazkach bola od 1 po 5 (1 —najmene;j,
5 —najviac bodov). Najlepsie hodnotenie vo vSetkych triedach ziskal predmet Svet I'udi, naopak
najmenej bodov deti priradili anglictine. Celkovo vysoké hodnotenie ziskali krazky a veduci
krazkov. Méze to byt’ z dovodu Sirokého vyberu spomedzi krazkov, ale aj z dovodu rézneho
zamerania. V poslednej Casti dotaznika mali deti moznost’ nieco odkdzat/zmenit' na Letnej
skole.
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Tabul’ka 3: Hodnotenie Letnej Skoly TFS z pohl'adu deti — priemerné hodnoty za kazdu triedu.

celkové hodnotenie z pohl'adu zapojenych deti — po | 8,8; 9,8; 9,5; 7,6; 9,0.
triedach, do prieskumu (3kéla 1-10)

odportianie (§kala 1-10) 8.4; 9,6, 9.2; 6,6; 8.6.
matematika (§kala 1-5) 3,9; 4,5; 5,0, 3.4; 4,1
anglicky jazyk (3kéla 1-5) 3.4, 48, 438, 39; 3.8
veda (3kala 1-5) 3,8, 48, 49, 42; 42
svet I'udi (3kala 1-5) 4,4; 4,7, 50; 4.2; 45.
kriizky (Skéla 1-5) 50, 49, 49, 4,1, 44
veduci kruzkov (8kéla 1-5) 44; 438; 50, 4,1; 45.
Odkazy ,, Aby tu boli trampoliny. “ (P9)

., Dlhsie prestavky. “ (P35)

,,Z0 zaciatku to bola nuda, no potom sme sa dobre
zabavili. ** (P66)

,,Bola tu zabava, nieco sme sa naudili. “ (P70)

Je tunuda.** (P71)

Celkové hodnotenie rodi¢ov, ich odporucanie aj vyjadrenie sa ku komunikacii medzi rodicom
a vedenim Skoly je vel'mi vysoké. Rodicia ocenili na Letnej Skole: ,, Kruzok. “(P7); ,, Motivacia
deti.” (P31); ,, Vztahy s lektormi.” (P45) A ¢o by rodi¢ia zmenili/vylepsili? ,, Stravu
a komunikaciu, viac anj a nj. “ (P10); ,, Zacinat o pol deviatej. *“ (P22); ,, Pravidld bodovania. “
(P45)

Medzi odpoved’ami rodi¢ov aj deti boli viaceré negativne ohlasy na stravovanie — malé porcie,
kvalita jedla. Nie je to zanedbatel'ny aspekt na ktory sa treba urcite v d’alSom ro¢niku zamerat’.
Co sa detom z pohladu ich rodi¢ov péacilo/nepacilo na Letnej skole TFS? ,, Bezprostredny
pristup ucitelov, zaujimavé témy, priatelska atmosféra.; ,, Asi obcas strava. “(P27); ,, Kruzky *;
,, Chovanie niektorych deti. “(P34)

Tabul’ka 4: Hodnotenie Letnej Skoly TFS z pohl'adu rodicov.

celkové hodnotenie ($kala 1-10) 9,6
odportiéanie (Skala 1-10) 9,6
komunikacia (8kala 1-10) 9,6
Odkazy ,, Cenime si Vasu prdcu. *“ (P2)

,,Mne by vyhovovalo o pol 9 zacinat. Mozno nejaku
spdtni vizbu na dcéru, fotky. * (P22)
,, Pridat este jeden cudzi jazyk.** (P32)

., Dakujeme. “ (P33) ., Len tak dalej, iZasny projekt, nevzdavajte to. “ (P44)

ZAVER

V prispevku boli prezentované kl'icové vychodiska a aktivity programu TFS so zameranim sa
na Letnu Skolu TFS. Na zaklade rozboru spitnej vizby od ucastnikov Letnej Skoly, teda deti
a ich rodicov konstatujeme, Ze prevladali kladné nazory na priebeh a celkovo na organizaciu
Letnej Skoly TFS. Taktiez sa dozvedame, Ze ucast’ na Letnej Skole viacerym detom pomohla
V nabrati sebavedomia, v predmetoch, ktoré im robia problém. Jediné uvaddzané negativum bola
strava. Pre ucastnikov TFS je Letna Skola potrebny a prakticky tréning pre ich d’al§iu pracu
s detmi. Maju k dispozicii mentora, ktory im venuje po hodine dostatok ¢asu na rozbor.
Z dovodu, ze Letnu Skolu navstevuju kazdy rok iné deti, nie je mozné dlhodobé sledovanie
akademickych vysledkov tychto ziakov. Pozitivum vSak nachddzame v myslienke pestovat
v triedach kultaru Gspechu — ak budem na sebe pracovat, tak sa to oplati. Stihlasime s danou
motivaciou a to, ak diet’a zaZije hoci aj maly Uspech, ¢i posun, motivuje ho to. Myslime si, ze
stanovany ciel’ bol splneny a pozitivum prispevku vidime v jeho autentickosti, teda priamej
ucasti autora na Letnej Skole TFS.
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Mojou prioritou ako ucitel’ky je inSpirovat’ deti a postvat’ osobnostne vpred nielen ich, ale aj
samu seba. Letna Skola TFS mi ponukla pohlad do zakulisia fungovania dobrovolnickej
¢innosti programu TFS. Zistila som, ze medzi ¢lenmi programu TFS funguje vysokd miera
kooperacie a promptného rieSenia situdcii. Z osobnej skusenosti by som tcast’ na Letnej Skole
odporucila kazdému pedagogovi, ktory chce spoznat’ aj iné skolské prostredie ako to v ktorom
pracuje. Ucast’ na Letnej $kole ma utvrdila v tom, Ze improvizacia, flexibilny pristup a dobra
nalada st pri praci s detmi nevyhnutné. Z ucasti na Letnej Skole som si okrem zazitkov,
sktisenosti, sladkej odmeny odniesla aj vykres (obrazok 2 — princezna v ruzovom), ktory mi
jedno dievcatko darovalo so slovami ,,To ste vy*. Vyvolalo to vo mne prijemny pocit a ismev
nielen preto, Ze postava na obrazku sa na mna podobala.
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MOZNOSTI KVALITATIVNIHO VYZKUMU PRO SPECIALNI
PEDAGOGIKU

Alois Danék

Abstrakt

Prispévek si klade za cil seznamit odbornou verejnost s moznostmi kvalitativniho vyzkumného
designu pro moderni specialni pedagogiku. Na zaklade nasich realizovanych projektit
zhodnotime moznosti a vyzvy, které kvalitativni metody prinasi pedagogickym vedam. V
prispevku prodiskutujeme potiebu kritického mysleni a zamyslime se nad dalSim vyvojem
kvalitativnich vyzkumnych metod.

UvVoD

Od roku 2014 intenzivné zkoumame prostiedi Skolského zatizeni pro vykon Ustavni vychovy,
Détsky domov Klanovice. Nejprve jsme se vénovali problematice vlivu hudebnich aktivit na
rozvoj edukacnich a socialnich kompetenci déti zde zijicich. Zjisténi jsme shrnuli v diserta¢ni
praci Rozvoj hudebnich aktivit v Détském domové Klanovice inspirovany programem El
Sistema. Zcela jednoznacné se podatilo prokdzat pozitivni dopad hudby na déti z tohoto
specifického prostiedi. Ziskané vysledky poukazaly na mezioborovost tématu, nové vyzkumné
otazky jiz nebylo mozZno zpracovat pouze v ramci hudebné vychovného paradigmatu. Proto
jsme navazali na predchozi vyzkum a pokracujeme v badani primarné v ramci platformy
specidlni pedagogiky. Cilem tohoto pfispévku je pfedstavit vyzkumny design pfipravované
disertacni prace Détsky domov—moznosti a vyzvy v Ceské spolecnosti 21. stoleti. V ptispévku
se budeme nejdiive v€novat zvolenym vyzkumnym metodam. V zavéru prodiskutujeme
moznosti kvalitativniho vyzkumu pro pedagogické védy a zejména se zaméefime na modifikace,
které jsme provedli na zaklad¢ reflexe naSich realizovanych vyzkumd.

VYZKUMNY DESIGN DISERTACNI PRACE

Vychazeli jsme z kvalitativniho vyzkumného designu obhajené disertace Rozvoj hudebnich
aktivit v Détském domové Klanovice inspirovany programem El Sistema (Dané€k, 2019).
Soucasny vyzkum probiha ve stejném zkoumaném prostiedi, pouze cilovd skupina déti se
rozsifila. Informace jsou ziskdvany z rozhovorl, z analyzy pedagogické dokumentace,
vyznamnym nastrojem je pozorovani. Ziskana data nasledné¢ zpracovavame za pomoci
zakotven¢ teorie a interpretativni fenomenologické analyzy.

Rozhovory

Autor vyzkumu plsobi ve zkoumaném prostfedi jako vychovatel a metodik prevence.
Respondenti jej tedy divérné znaji a chdpou jej jako ptirozenou soucast jejich domovského
prostoru. Rozhovory probihaji nejen s détmi, ale 1 s pedagogickymi pracovniky, se zapojenymi
specialisty, s rodinnymi pfislusniky i s ¢leny mistni komunity. Uptednostiiujeme rozhovory
nestrukturované. Vychazime z ptresvédceni, ze strukturované rozhovory jsou de facto formou
dotazniku. Od pouziti dotazniku se v posledni dob¢€ upousti. Dobie vedeny rozhovor umoziuje
navodit divérnou atmosféru mezi respondentem a tazatelem, coz vede k vétSi otevienosti
(Vanova, Skopal, s. 49).
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Pozorovani

[ 24

(gvafiéek, Sed’ova, 2014, s. 142). Jedna se o komplexni Cinnost, kterd klade pozadavky na
schopnosti jak pozorovaci, tak 1 analytické. V nasem vyzkumu pouzivame pozorovani
zucastnéné a predevsim dlouhodobé. Cilovou skupinu sledujeme pti kazdodennich aktivitach,
coZ nam umozni ziskat bohaty a jedine¢ny soubor informaci. Mame unikatni ptilezitost byt
ucastni témet vSech etap cyklu pobytu ditéte v Détském domove Klanovice. Déti z Détského
domova jsou ze své podstaty velice opatrné viici nezndmym osobam. Na vyzkumniky
pfichazejici zvenku domova reaguji vylozené negativné. Bud’ vyzkumnika ignoruji, nebo se
chovaji podle vyzkumnikova ocekavani. Hovoiime o Efektu morcete, kdy si jsou zkoumané
osoby védomy toho, ze jsou pozorovany (Disman, 1998, s. 132).

Analyza pedagogické dokumentace

Autor ma piistup ke kompletni pedagogické dokumentaci zkoumanych déti. Jsou to materialy,
které jsou jinak odborné vefejnosti nedostupné. Jedna se o jedinecny soubor lékafskych
vySetfeni, zprav organi socialné pravni ochrany déti, vystupy z pedagogicko-psychologickych
vySetfeni a detailnich kazuistik. Kazuistiky jsou pro kvalitativni vyzkum velice diilezité (Hendl,
2005, s. 104). Mezi vyhody kazuistiky pro kvalitativni vyzkum muizeme zatfadit moznost
zachyceni specifik a jedinecnosti, které souvisi s ptipadem. Mezi nevyhody patii bezesporu
obtizna zobecnitelnost vysledk.

Zakotvena teorie

Zakotvena teorie je metoda kvalitativniho vyzkumu, jejiz vznik se datuje do 60. let minulého
stoleti. Zakotvena teorie je vhodna pro moderni akéni pedagogicky vyzkum. Zakotvena teorie
je induktivné odvozend ze zkoumaného jevu. Pouziva se piiméer pevné ukotvenych nohou ve
zkoumaném fenoménu a hlavy v oblacich, kde hledame inspiraci. Zakotvena teorie nam
umoznuje komplexni pochopeni zkoumaného jevu. Na zacatku vyzkumu neformulujeme teorie,
které bychom déle potvrzovali, nebo hledali (Riha¢ek, 2013, s. 46). Pfistupujeme k problému s
otevienou mysli, odvrhujeme moznd konfirmacni zkresleni, snazime se o maximalni
objektivitu. Zakotvena teorie je systematickym shromaZzd’ovanim dat o zkoumaném jevu a
prubéznou analyzou téchto udajl, ziskané poznatky jsou dale analyzovany a dopliovany.
Proces vyzkumu je kontrolovan pouze objevujicimi se teoriemi, prib&zné vytvarime predbézné
koncepty a analytické hypotézy. Intenzivni sbér a analyza dat je aktualni do okamziku, kdy
nastane teoreticka saturace. Teoretickou saturaci oznacujeme stav, kdy se ndm jizZ neobjevuji
nové skutecnosti a ziskana data se opakuji. Zakladnim néstrojem zakotvené teorie jsou tfi
urovné kodovani zkoumaného. Oteviené kodovani nam pomaha pojmenovat jevy a vztahy.
Dalsi tirovni je kddovani axialni, kdy se snazime data utfidit do kategorii. Nasleduje kédovani
selektivni, kdy jiz hledame nadtazenou kategorii, kterd nam poskytne novou teorii (Strauss,
Corbin, 1999).

Interpretativni fenomenologicka analyza

Také interpretativni fenomenologicka analyza je moderni kvalitativni metoda vyzkumu. Je
pomérné mladd, vznika v 90. letech minulého stoleti. Pivodné byla pfedevsim pouzivana v
psychologii. Tak jako zakotvena teorie tato metoda hleda esenci déje, jevu, zkuSenosti. Jiz ze
svého nazvu teoreticky vychazi z fenomenologie. Fenomenologie se snazi analyzovat fakty tak,
aby vystoupily piedev§im esencialni skutecnosti. Interpretativni fenomenologickd analyza
muze byt chdpana nikoli jako metoda sama, ale spiSe jako postoj vyzkumnika ke zkoumanému
problému. Hlavnim cilem této ne zcela Casto vyuzivané metody je detailn¢ prozkoumat svét
zkoumaného jedince, jak vnima svét a jak si vysvétluje Zivotni situace (Smith, 2008, s. 57).
Interpretativni fenomenologicka analyza se snazi byt sou¢asti analyzovaného procesu. Tvrdi,

27



ze pro objektivni vystup je nezbytné nutnd subjektivni zkuSenost. Je vzdy ovlivnéna osobou
vyzkumnika. Klade diiraz na pohled na zkoumanou problematiku zevnitt samotného prostiedi.
Tato metoda pracuje na dvoustupiiové analyze. Respondent oznacuje chapani své zkuSenosti,
vyzkumnik se snazi pochopit respondenta. Interpretativni fenomenologicka analyza je
induktivni a idiografickd metoda. Je oznacovana jako idealni pro oblasti, kde chybi teorie.
Metoda nabizi vyzkumnikovi pomérné velkou volnost, je chapana jako vhodna metodika pro
zkoumani ne zcela béznych prostiedi (Kostikova, Cermak in Rihacek, 2013, s. 9).

Zjisténé klady a mozZné vyzvy prezentovaného designu

Vzhledem k pravidelnému a Castému kontaktu s respondenty jsme schopni zachytit informace,
které by jinak mohly byt opominuty. S respondenty tradvime ve zkoumaném prosttedi masivni
¢asovou dotaci. Znacnou roli zde hraje ochota respondenti se do vyzkumu zapojit. Ackoli jsme
schopni diky nasemu kvalitativnimu vyzkumnému designu ziskat hluboky vhled do
zkoumaného prostiedi, nelze naSe zaveéry zobeciiovat. V pribéhu vyzkumu je tfeba neustale
provétovat divéryhodnost informaci (Vanova, Skopal, 2002, s. 130) a dbat na kritické mysleni.
Zjevnym limitem tohoto vyzkumného designu je jeho €asova naro¢nost. Vyzkumnik neni
schopen realizovat vétsi pocet vyzkumnych projektii zalozenych na podobném kvalitativnim
designu. Ackoli pfitomnost vyzkumnika je prezentovana jako zna¢na vyhoda, jsme si védomi
mozného ovlivnéni objektivity vyzkumnika pravé jeho intenzivnim zapojenim ve zkoumaném
prostfedi. Pevné propojeni se zkoumanym prostfedim mutze vést k situaci, kdy pfi persondlni
obmén¢ vyzkumnika respondenti ztrati ochotu spolupracovat.

ZAVER

Vyzkum je komplexni ¢innost, kterd vyZaduje nasazeni vSech vyzkumnikovych sil (Gavora,
2010). V zajmu védecké objektivity je tfeba vyuzivat bohatsi paletu vyzkumnych metod a
pevné si osvojit dovednost triangulace (Denzin, 1989, s. 23). K naSemu vyzkumu pfistupujeme
jako k zivému procesu a snazime jej cizelovat a eliminovat mozné nedostatky. Otazku obtizné
zobecnitelnosti planujeme vyfesit pfedb&éznou zpravou o vysledcich naSeho vyzkumu, kterou
ve findlni fazi tvorby disertatni prace predlozime k revizi kolegm z ostatnich détskych
domovi. Jejich zpétnd vazba ukéze, jestli naSe vysledky jsou reflexi na realitu détskych
domovti, nebo jsou pouze platné pro zkoumany détsky domov. Zpétnou vazbu také ziskavame
na odbornych konferencich. Jsme piesvédceni, Zze vyzkumny model soucasné disertacni prace
ma potencial ziskat podnétné informace. A pravé kvalitativni vyzkum ndm umoziuje
proniknout blize k pochopeni zkoumaného fenoménu. Jevi se jako vhodny zejména pfi
zkoumani mé&kkych témat a pti praci s mensimi cilovymi skupinami. Kvalitativni vyzkum sice
klade znacné naroky na vyzkumnika, ktery si musi byt béhem celého vyzkumného procesu
védom rizika konfirmaéniho zkresleni a naprosté nezbytnosti kritického mysleni. Ale tato
naro¢nost je zanedbatelna v porovnani s bohatosti vysledkl, které je kvalitativni vyzkum
schopen pfinést. V soucasné rapidné se ménici spolecnosti vyvstavaji nova a nova vyzkumna
témata, pro kterd je kvalitativni vyzkum vhodny svoji flexibilitou. Jsme piesvédCeni, ze
kvalitativni vyzkum ma pevné misto v pedagogickych veédach, zejména pro specialni
pedagogiku.
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EXPERIMENTALNY VYSKUM - MULTIPERSPEKTIVNA ANALYZA
DOKUMENTARNYCH FILMOV VO VYUCBE DEJEPISU

Petra Gerekova

Abstrakt

Dejepisna vyucba by mala klast' doraz na rozvijanie kritického myslenia u Studentov, ako aj na
uvazovanie o dejinach v Sirsich suvislostiach. Prave dokumentarne filmy a multiperspektivny
pristup je vhodné vyuzivat' k tomuto ucelu. Cielom predkladaného prispevku je preto predstavit
predvyskum v podobe pedagogického experimentu, v ramci ktorého sme overovali ucinnost
metody multiperspektivnej analyzy dokumentdrnych filmov na vyucovani dejepisu. Ocakavany
prinos predvyskumu vidime v tom, Ze sme si priamo vyskusali aplikovanie nového sposobu
vyuchy, pricom nam to umoznilo odstranit’ chyby pred riadnym (vlastnym) vyskumom, ktory
budeme realizovat o rok.

UvVoD

Pedagogicky experiment patri medzi metédy kvantitativneho vyskumu, nakolko sa udaje
ziskané zjeho realizacie analyzuju pomocou kvantitativnych Statistickych technik,
prostrednictvom ktorych sa overuje pravdivost’ hypotézy (Kothari, 2013). Vzhl'adom na to, ze
experiment v pedagogike vynika v schopnosti dokazat’ ako jeden eduka¢ny jav vplyva na iny,
vol'ba vyskumnej metody bola pre potreby nasho badania jednoznacnd. Pouziva sa totiz na
zistovanie efektivity, vysledkov ¢i dosledkov vplyvu nejakej inovacie, zmeny zavedenej do
pedagogickej reality (Tomsik, 2017), vnaSom pripade novej vyucovacej stratégie -
multiperspektivnej analyzy dokumentarnych filmov. Ide o snahu nazerat na historické udalosti,
procesy a javy z viacerych uhl'ov pohl'adu prostrednictvom prace s dokumentami.

Experiment sa ¢asto povazuje za ,,zlaty Standard* spomedzi vyskumnych dizajnov, pri jeho
realizécii vSak musia byt’ splnené jedny z najprisnejSich kritérii. M4 vlastnosti vysvetl'ujuceho
badania, kde je cielom preskimat’ vztahy medzi dvomi faktormi, pri¢inou a nasledkom
(Bhattacherjee, 2012). Nevyhnutne byva doplneny inymi vyskumnymi néstrojmi na ziskanie
udajov o subjektoch (zucastnenych osobédch) experimentu — test, dotaznik, pozorovanie,
Skalovanie, sociometria atd’. Nimi zistujeme charakteristiky subjektov —a to pred i po skonceni
experimentu. Vyuzivanie tejto metddy je teda vel'mi naroné a vyzaduje teoretické znalosti
a skusenosti vyskumnika. Okrem toho ma samozrejme aj svoje nevyhody, tou najvyraznejSou
je urcite Casova a finan¢né naro¢nost’ (Tomsik, 2017).

PRiIPRAVA EXPERIMENTU

Ciel'om predvyskumu bolo v prvom rade odstranit’ pripadné chyby a omyly pred zrealizovanim
riadneho vyskumu, v ktorom chceme analyzovat vplyv multiperspektivneho pristupu k
dokumentarnym filmom vo vyucbe dejepisu na Strukturu vedomosti Studentov. Podarilo sa ndm
splnit’ vSetky jeho podstatné atribtity a to, ze prebehol vo vSetkych etapach, vratane testovania
hypotézy, Statistického spracovania vysledkov a vyvodenia zaverov. Takisto sme v fiom overili
tie metody a techniky, s ktorymi poc¢itame aj pri vlastnom vyskume. Bolo to uzito¢né, nakol’ko
sme si uvedomili r6zne nedostatky, ktorym sa neskdr moézeme speSne vyhnut'. Zmensili sme
tak riziko pouZitia nevhodnej metddy ¢i techniky a vysledné data prispeli k spresneniu
formulécie problémov.
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Vyskumna otazka a hypotéza

Nasledovnu vyskumnu otazku sme sformulovali na zéklade vysSie spominanych ciel'ov: Aky
je vplyv pouzivania multiperspektivnej analyzy dokumentarnych filmov vo vyucbe dejepisu na
vedomosti Studentov? Nemenej vyznamnu tlohu zohrava urcenie hypotézy. Ide o predikciu,
vramci ktorej vyskumnik predkladd domnienku o vysledku vztahu medzi skiimanymi
atributmi a Vv priebehu badania ju testuje. Samozrejme, nejednd sa o ¢iry odhad, ale dana
predpoved’ sa musi zakladat’ na zisteniach z predchadzajucich vyskumov, ako aj z odbornej
literatary (Creswell, 2011). Na zaklade toho sme sa rozhodli vytvorit’ hypotézu, ktora znie:
Vyucovanie dejepisu prostrednictvom multiperspektivnej analyzy dokumentarnych filmov je
efektivnejSie z hl'adiska osvojenych vedomosti u Studentov ako vyucovanie bez uplatiiovania
multiperspektivnej analyzy dokumentarnych filmov.

Vyskumna vzorka

Vyskumnt vzorku tvorili Studenti treticho ro¢nika osemroéného gymnazia v Bratislave.
V zaujme zachovania anonymity nebudeme podavat’ blizSie informécie v podobe presného
nazvu Skoly a i. Vyskumna vzorka pozostavala z dvoch tried, 3. A a 3. B. Spolu sa experimentu
zucastnilo 47 participantov, v 3. A to bolo devéitnast’ Studentov a v 3. B dvadsat'osem.
Vyskum sme uskutocnili na zdklade dostupného vyberu. Pri realizacii pravého experimentu by
mal byt vyber vykonany tym najprisnejSim ndhodnym spésobom, v nasom pripade vSak ide
0 kvaziexperiment, ktory sa vyznacuje nedostatkom nahodnosti pri vybere subjektov. V
Skolskom prostredi je totiz realnejSie vykonat dostupny vyber, nakolko triedy st fixné
a obycajne nemozno Zrebovanim zostavovat’ umelé skupiny podla predstav experimentatora
(Creswell, 2011). Snazili sme sa to oSetrit’ aspon tym, Ze pri vol'be experimentalnej a kontrolnej
skupiny sme zvolili ndhodné losovanie. Jeho vysledkom bolo, Ze 3. A sa stala experimentalnou
(prebiehalo tu experimentalne pdsobenie) a 3. B kontrolnou triedou (neprebiehalo tu
experimentalne pdsobenie).

Zavisla a nezavisla premenna

Dal§imi zakladnymi pojmami, nevyhnutnymi pre uskutoénenie experimentu st nezavisla a
zavisla premennd. Jednoducho povedané, premennd, ktora spdsobuje dany efekt, sa nazyva
nezavisld premenna. Naopak, t4, ktord sa vplyvom nezavislej premennej zmeni, je zavisla
premennd (Bacikovda, Janovsk4, 2018). V naSom pripade je nezavislou premennou
multiperspektivna analyza dokumentarnych filmov a zavislou premennou troven vedomosti
Studentov.

PRIEBEH EXPERIMENTU

Experiment sa organizuje tak, aby boli skupiny na jeho zaciatku ¢o najviac rovnocenné. To
znamena, ze aby mali podobné tie vlastnosti, ktoré podstatnym spdsobom vplyvaji na zavisla
premennu. V nasom pripade je to akademicka Uroven v predmete dejepis, ktora sme zist'ovali
priemerom koncoro¢nych znamok z predchadzajucich dvoch ro¢nikov. V Skolskom roku
2018/2019 dosiahla vtedajsia 1.A v koncorocnej klasifikacii znamok priemer v hodnote 1,18;
kym 1.B 1,39. Rozdiely medzi oboma triedami sa vSak v nasledujucom akademickom roku
2019/2020 zmazali, ked’ze vtedajsia 2.A a 2.B dosiahli zhodny priemer v hodnote 1,2.

Pretest a posttest

Na to, aby sme zistili, nakol'ko st si experimentalna a kontrolna skupina podobné, sme museli
vykonat’ aj vstupné meranie, ¢ize pretest. Ten sme obom triedam zadali prezen¢nou formou 22.
septembra 2020 (utorok) na piatej vyucovacej hodine, ¢iZze u oboch skupin prebehol
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v rovnakom c¢ase a za rovnakych podmienok. I$lo o vedomostny test tykajici sa poslednych
uciv zameranych na medzinarodnu situaciu pred prvou svetovou vojnou.

Pri vytvarani ndsho experimentalneho planu sme sa rozhodli, Ze obe skimané triedy oduci ten
isty ucitel’, teda autorka vyskumu. Experiment prebiehal od 22. septembra do 22. oktébra 2020,
Cize presne mesiac. Samotna vyucba témy prvej svetovej vojny sa konala na piatich
vyucovacich hodinach v 3. A a v ramci rovnakého poctu hodin v 3. B.

Akonahle sa experiment realizoval, jeho zavisli premennii bolo treba odmerat’ a to
u experimentalnej i kontrolnej skupiny subjektov. Toto vystupné meranie sa nazyva posttest.
Islo o vedomostny test z nového uciva — tematicky celok o prvej svetovej vojne. Overovali sSme
nim vplyv nezavislej premennej na zavislia premennt. Opat’ sme ho zadali v rovnakom cCase
a za rovnakych podmienok u obidvoch tried. Problémom bolo, Zze ndm do predvyskumu
vstapila zhorSujuca sa situacia sposobena pandémiou koronavirusu, nakolko na strednych
Skolach doslo 12. oktobra 2020 k prechodu od prezen¢ného k distanénému vzdelavaniu. Z toho
dévodu sme poslednti hodinu v experimentalnej skupine museli oducit’ online (v kontrolnej
skupine sme stihli celé u¢ivo prebrat’ este pred tymto datumom). Obe triedy v§ak museli posttest
vypliat’ online cez Edupage a to 22. oktobra 2020 (3tvrtok) na piatej vyucovacej hodine. V
preteste aj postteste mohli Studenti ziskat'® maximalne 64 bodov. Oba vedomostné testy
obsahovali 10 otdzok rovnakého typu. To znamend, ze ked’ sme pri vstupnom merani pouzili
slept mapu, pri vystupnom merani sme ju zaradili tiez. Tym sme podporili spol'ahlivost’
experimentu.

Pouzity material

V experimentalnej skupine sme samozrejme pracovali s viacerymi dokumentarnymi filmami
od tvorcov roznych narodnosti. Nepouzili sme celé filmy, ale len ich Casti, ktoré sme zostrihali
Vv $pecialnom programe na to ur¢enom - Wondershare Filmora (autorstvo mame oSetrené cez §
44 zdkona €. 185/2015 Z. z.). Pri prezentacii uryvkov dokumentov je nevyhodou neznalost’
kontextu filmu, naopak, vyhodou je moznost’ vybrat' si kl'aCovu scénu, zamerani na ciel
vyuéby a dostatok ¢asu na didaktické spracovanie (Capek, 2015). Dalej sme v experimentalne;
skupine pracovali s piatimi vlastnymi porovnavacimi tabul’kami. Nizsie prikladam jednu z nich
(tabulka ¢. 1). Zakladom vSetkych vyucovacich hodin tu bolo sledovanie ukaZok
dokumentarnych filmov, vypliianie porovnavacich tabuliek a nasledna frontalna diskusia.

Co sa tyka kontrolnej skupiny, permanentne sme tam pouZivali jednu prezentaciu na tému prva
svetova vojna vytvorenu v programe Microsoft PowerPoint. Okrem toho sme pre Studentov na
kazda hodinu vytvarali aj vlastné aktivity v tomto poradi: hl'adanie chyb v texte, myslienkova
mapa, tajnicka, spajanie pojmov a napokon zaverecna aktivita v podobe pexesa. Za tilohu mali
aj analyzu propagandistickych plagatov a 14 bodov prezidenta Woodrowa Wilsona.
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Tabul’ka ¢. 1

Rakusky film
sarajevsky atentat

Britsky film
sarajevsky atentat

Rakusky film Americky film
ultimatum ultimatum
Rusky film Nemecky film

vstup do vojny

vstup do vojny

Nemecky film Rakusky film
zaciatok vojny zaciatok vojny
Rusky film Nemecky film

Marna a Tannenberg

Marna a Tannenberg

VYSLEDKY EXPERIMENTU

Z vysledkov predvyskumu vyplynuli nasledujice zistenia uvedené v tabulke €. 2:

Tabulka ¢. 2

PRETEST POSTTEST ZLEPSENIE
Priemerny Priemerny
pocet pocet
bodovna | Percentna | bodovna | Percentna Vv Vv
TRIEDY Ziaka uspesnost’ Ziaka uspesnost’ [ bodoch | percentach
3. A- experimentalna 36,47 56,99% 52,89 82,65% 6,4 66%
3. B- kontrolna 46,29 72,32% 57,82 90,35%
PRETEST POSTTEST ZLEPSENIE
Pocet Pocet
bodov na bodov na
Ziaka Standardna Ziaka Standardna | Zmena | Zmena §t.
TRIEDY (mediin) odchylka (median) odchylka [mediianu| odchylky
3. A- experimentilna 37,00 9,88 55,00 451 8,00
3. B- kontrolna 46,00 7,24 59,50 5,50

1. | farebné zvyraznenie oznacuje hodnoty, ktoré su v porovnani s hodnotami zvyraznenymi ako 2. mensie

2. | farebné zvyraznenie oznacuje hodnoty, ktoré su v porovnani s hodnotami zvyraznenymi ako 1. vicsie

farebné zvyraznenie oznacuje triedu, ktora sa zlepsila menej vyrazne

farebné zvyraznenie oznacuje triedu, ktora sa zlepsila vyraznejsie
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Dalsie zakladné zistenia uZ vyplyvaji z merania pomocou dvoch $tatistickych testov vhodnych
na porovnavanie tychto dvoch skupin. Mann-Whitneyho U-test aj Wilcoxonov test sluZi na
vypocet rozdielov v poradovych datach medzi dvomi stibormi subjektov a urcuje Statisticku
vyznamnost’ rozdielu medzi poradovymi datami (Gavora, 2010). Oba meraju to isté, rozdiel
medzi nimi spociva len v tom, ze druhy menovany sa pouziva pri parovych (parovanych)
datach. Zo zisteni vyplyva, Ze rozdiel medzi pretestom a posttestom u kontrolnej
a experimentalnej skupiny bol Statisticky vyznamny a kontrolna skupina (3. B) dosiahla
Statisticky vyznamne vysSie skore v preteste aj postteste nez experimentalna skupina (3. A).
Z celkovych vysledkov je zjavné, ze pri experimentalnej skupine doslo k zlepSeniu po
experimentalnom pdsobeni, aj ked’ to isté mdézeme povedat’ aj o kontrolnej skupine, kde takéto
pdsobenie ani neprebehlo. Je vSak evidentné, Ze experimentalna skupina sa oproti pretestu
V postteste asponi z hl'adiska percent zlepSila o viac nez kontrolnd skupina. Pri takejto malej
vzorke participantov je v§ak naro¢né to dokazat’. Nasu hypotézu teda nemdzeme ani prijat’ ani
odmietnut’, nakol’ko ndm do vyskumu vstapili iné faktory, ktoré mohli ovplyvnit’ vysledky.
S tymito pridruzenymi problémami sa budeme musiet vysporiadat’ v priebehu dalSieho
badania.

LIMITY PREDVYSKUMU

Najvacsim limitom predvyskumu bolo, ze kontrolna skupina bola uz od zaciatku na vyssej
vedomostnej urovni z dejepisu nez experimentalna skupina a teda nemali rovnaku Startovaciu
¢iaru. Tieto pociatocné rozdiely sa za celil dobu ,,nevyrovnali a skupiny tak neboli rovnocenné
v klI'i¢ovom aspekte. Rozdiely medzi nimi teda pravdepodobne neboli spdsobené len vplyvom
nezévislej premennej, ale aj rozdielmi medzi vlastnost’ami obidvoch skupin.

Daldim problémom bola uz spominani celosvetova pandémia virusu COVID-19, ktora
vyraznym sposobom narusila spociatku bezproblémovy priebeh predvyskumu. Kym pretest
mohli §tudenti pisat’ priamo v $kole pod dozorom pedagdégov, posttest uz vypliiali online bez
akéhokol'vek dohl'adu. Aj to mohol byt jeden z dovodov, preco Studenti dosiahli pri vystupnom
merani zretelne lepsi vysledok neZ pri vstupnom merani. Tento experiment preto nemdzeme
povazovat za validny, nakolko sa neda stopercentne hovorit o tom, Ze zmena zavislej
premennej skuto¢ne prebehla len vplyvom nezéavislej premennej. Nevieme totiz vylucit’ ani iné
alternativne vysvetlenia ich vztahu (Creswell, 2011).

Na druhej strane, podarilo sa nam eliminovat’ jednu vyznamnu neZiaducu premennu - osobnost’
ucitela. Zabezpecili sme, aby v oboch skupinach zucastitujiicich sa experimentu vyucovala
dejepis rovnaka ucitel’ka — autorka predvyskumu. Tym paddom neprichadzalo do tivahy, aby
rozdielna uroven prace dvoch pedagogov ovplyvnila vysledky Studentov.

ZAVER

Na Slovensku uplne absentuje vyskum Specificky zamerany na zistovanie efektivity
multiperspektivneho principu vo vyucbe dejepisu. Vnimame to ako prilezitost’ na otvorenie
debaty a obohatenie aktudlnych poznatkov o nové nipady a mySlienky. V oblasti
dokumentarnych filmov ndm zase chyba skimanie odhal'ujice podrobnejsi a celistvejsi obraz
tykajici sa toho ¢i a ako presne pedagodgovia na vyucovacich hodinach dejepisu pracuji
s dokumentarnymi filmami. Pokial’ ide priamo o experimentalny vyskum overujuci uc¢innost’
multiperspektivneho pristupu pri praci s dokumentarnym filmom, v zahranici ani na Slovensku
sa neuskutocnilo Ziadne badanie tohto typu.

V naSom bdadani preto planujeme nad’alej pokracovat’ v snahe dospiet’ k findlnym vysledkom
ohl'adom efektivnosti multiperspektivneho pristupu k dokumentdrnym filmom. Tato
pociato¢nd faza slizila na prva evidenciu dat, ozrejmenie nejasnosti a zbieranie potrebnych
odpovedi. Vyznam tohto vyskumu spociva aj v tom, Ze v pripade pozitivnych zisteni nasledne
modzeme ukotvit’ tematiku aj v praxi ato vytvorenim medialneho suboru dokumentarnych
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filmov vhodnych pre vyucbu aj s metodikou opisujucou vyuzivanie multiperspektivity uréenti
pre ucitel'ov dejepisu na gymnaziach.
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PILOTNE OVERENIE PRIEBEZNYCH DIDAKTICKYCH TESTOV
Z UCIVA PRIRODOVEDY PRE 3. ROCNIK ZAKLADNEJ SKOLY

Tatiana Glittova

Abstrakt

V prispevku prezentujeme vysledky pilotného overovania nami konstruovanych priebeznych
didaktickych testov z uciva prirodovedy pre 3. rocnik zdkladnej skoly. Analyzujeme pilotné
overenie Siestich priebeznych didaktickych testov z prirodovedného uciva zo 4 tematickych
celkov: Objavujeme nezivu prirodu a skumame prirodné javy - dva priebezné testy, Objavujeme
ludské telo - jeden priebezny test, Objavujeme Zivocichy - dva pribezné testy, Objavujeme
rastliny a huby - jeden priebezny test. Pilotného overovania priebeznych testov sa zucastnilo
14 Ziakov, ztohto poctu bolo sedem dievcat. V jednotlivych tabulkach prezentujeme
Specifikaciu jednotlivych testovych uloh, zdkladné informacie o jednotlivych priebeznych
testoch. Vysledky pilotize prezentujeme v jednotlivych tabulkach a grafoch. Pre kazdy
priebezny didakticky test sme vypocitali: aritmetické priemery, median, rozptyl, smerodajné
odchylky, variacné rozpdtia i variacné koeficienty.

UvVoD

Prirodovednd gramotnost’ je definovand v medzinarodnej Studii PISA 2006 (s. 29) ako
,,schopnost pouzivat vedecké poznatky, identifikovat otazky a vyvodzovat dokazmi podlozené
zdvery na pochopenie a tvorbu rozhodnuti o svete prirody a zmendch, ktoré v nom v dosledku
ludskej aktivity nastali.

V koncepte PISA merani je moZzné rozlisit’ 3 aspekty prirodovednej gramotnosti: 1. Zakladna
znalost’ kl'icovych vedeckych pojmov (napr. vyvoj, pohyb). 2. Ovladanie typickych
prirodovednych spdsobov myslenia a pracovnych postupov (napr. logické uvaZovanie,
argumentacia). 3. Sposobilost’ tieto vedomosti a zrucnosti zmysluplne a primerane vyuzit’ v
beznych Zivotnych situaciach.

Mieru osvojeného uciva si ucitel’ preveruje skiSanim ziaka z danej latky, alebo zistuje
osvojenie uciva testom. Ak ma byt pisomka didaktickym testom, potrebuje ulitel’ podl'a
Tureka (2005) poznat’ zdovodnené odpovede na otazky: Kol'ko loh méa obsahovat’ didakticky
test? Preco si v DT prave tieto a nie iné ulohy? Aka je validita, reliabilita DT?

Gavora (2015) je toho nazoru, ze konStruktér testu si pripravuje test postupne. Vytvara
predbezné polozky, tlohy testu. Zadéava ich ciel'ovej skupine osdb. Zist'uje, ako tspesne ich
riesili. Gavora (2015) dodéva, Ze analyza vykonu v jednotlivych polozkach DT poskytne vel'mi
cenn¢ informadcie a odhali slabiny testu.

Podrla Kyriacoua (1996) st testy ucitel'a ur¢ené na postdenie toho, do akej miery zvladli Ziaci
vyukové ciele predmetu.

Potom musime vediet’, ¢i budeme robit’ vstupné, priebezné, ¢i vystupné testy. Pasch (2005)
hovori, ze s diagnostikovanim vstupnej irovne vedomosti Ziakov pomocou priebeznych testov
suvisia dve otazky: Pomocou akych metdd ziskavame informacie a ktoru latku a informéacie
budeme hodnotit. Priebezné testovanie moédzeme previest formalnymi ineformalnymi
metodami. Priebezny test naAm pomoze upravit’ vyucbu, podla potrieb Ziakov v triede.

Podla Kyriacoua (1996) kratke testy, ktoré ucitel sdm navrhuje, mézu byt pre ziakov
motivaciou k uceniu. S zéroven pripravou na vyucovanie. U¢itelovi DT poskytuju informécie
o tom, ako ziaci uspeli. Pravidelné zarad’ovanie testov do ucenia, u¢i ziakov systematickému
overovaniu nového uciva. Do hodnotiacej ¢innosti ucitel’a v triede, okrem iného zarad’'ujeme aj
testy, pisomné prace navrhované ucitel'om.
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Definitivnu predstavu o vlastnostiach testu podl'a Bernatovej (2003) ziskame az po dokladnom
overeni testu na vzorke ziakov.

Na Ziakovu vykonnost’ po¢as testovania vplyva aj klima v triede. Ziakova vykonnost’ v triede
moze klesat’ aj tinavou. Podla Lapitku (1996) musime tento fakt brat na vedomie, ako
objektivnu skuto¢nost’, ktord urcitym spdsobom znizi reliabilitu merania. Autor dodéava, ze
autor testu by si mal najprv overit’ reliabilitu testu a potom systematicky hl'adat’ zdroje chyb.

PILOTNE OVERENIE PRIEBEZNYCH DIDAKTICKYCH TESTOV Z UCIVA
PRIRODOVEDY PRE 3. ROCNIK

V nasej dizerta¢nej praci navrhujeme banku testovych tloh, ktoré sme priebezne overovali v
pilotnom testovani Siestich priebeznych didaktickych testov zo Styroch tematickych celkov
uciva prirodovedy pre 3. roc¢nik. V prispevku prezentujeme vysledky pilotného overenia
Siestich nami skonStruovanych didaktickych testov, z tematickych celkov: Objavujeme neziva
prirodu a skimame prirodné javy - dva testy, Objavujeme l'udské telo - jeden test, Objavujeme
zivocichy - dva testy, Objavujeme rastliny a hub - jeden test. Tabul'ka 1 je prehladom
informaécii, z ktorych sme vychadzali pri tvorbe testovych uloh z uciva prirodovedy 3. ro¢nika
ZS, pri¢om obsah u¢iva dvoch vigsich tematickych celkov (1. a 3.) bol rozdeleny do dvoch
priebeznych didaktickych testov.

Tabulka 1: Specifikacia testovych uloh podl'a Niemierkovej taxonémie kognitivnych cielov

Specifika uloh jednotlivych DT
1 1 2 3. 3 4
Tematicky celok 1. éast 2. East 1. éast 2. éast
Ulohy na: DT 1. 2. 3. 4. 5. 6.
zapamatanie 1,289 1,3,4,7, 1,2,3,5, 1,3,4,5,6, 3,4,5,6,8, 1,2,4,6,7

8,9 6,9 7,8,10,11 10, ,10

porozumenie 3,4,5,6,7 | 2,6, 4,7,8, 2,9,12 1,7,9, 5,9,
transfer 10 5,10 10 - 2,11 3,8,11

Spolu uloh 10 10 10 12 11 11

Zdroj: Vlastné spracovanie
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Tabul’ka 2: Prehl'ad informacii o priebeznych didaktickych testoch

Pilotné overenie didaktickych
testov v prirodovede 3. roc.
7S

Tematicky celok: Objavujeme neziva prirodu a skimame prirodné
javy 2 testy

Tematicky celok: Objavujeme l'udské telo 1 test

Tematicky celok: Objavujeme ZivocCichy 2 testy

Tematicky celok: Objavujeme rastliny a huby 1 test

testovani

Dokonalost’ pripravy testov * neStandardizované
Chakteristika, merana * testy vykonu

v nasich testoch

Povaha ¢innosti testovanych *  kognitivna

Pocet testov v pilotnom e 6

Interpretacia vykonu

testy relativneho vykonu (rozlisujuce)

Casové zaradenie

formativne (priebezné)

Tematicky rozsah

monotematické

Miera objektivity skorovania

objektivne skorovatel'né

Pocet testovanych

14, z toho 7 dievcat, 7 chlapcov

SVP a uéebnica

Obsahovy a vykonovy Standard pre vyucovaci predmet prirodoveda
Prirodoveda pre 3. roénik ZS

Autorky ucebnice:

R. Dobisova Adame, O. Kovacikova

Ciel’ »  ziskat’ objektivne informéacie o vykone ziakov vo vybranych
didaktického testu tematickych celkoch uciva,
*  poskytnut spétna vidzbu, prehl'ad o osvojenych vedomostiach a
zru¢nostiach ziakov,
»  zvySovat kvalitu prirodovedného vzdelavania
Charakteristika testu *  priebezné didaktické testy

Vyuzité formy testovych uloh

*  usporiadacia,

+  produkéna,

e dichotomicka,

* s vyberom odpovede,

* priradovacia,

* doplnovacia - vyvod zaver

Zameranie aloh

na zapamitanie, na porozumenie, na aplikaciu

Cas rieSenia * 30 minit
Pocet testovych tiloh 1.test 2. test 3.test 4 test 5.test 6.test
10 10 10 11 12 11

Zdroj: Vlastné spracovanie
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Maximalne skore (body) 1.test 2.test 3.test 4 test 5.test 6.test
18 12,5 13 15,5 11,5 21
Skérovanie testovych tiloh * testova uloha na zapamaitanie (0,5 — 1,0 bod),

*  testova uloha na porozumenie (2 body),
*  testova Uloha na aplikaciu (3 body)

VYSLEDKY PILOTAZE SIESTICH PRIEBEZNYCH DIDAKTICKYCH TESTOV

Priebezné didaktické testy bol pilotované na vzorke 14 nahodne vybranych ziakov 3. ro¢nika.
Test riesilo 7 dievcat a 7 chlapcov. Pilotaz bola realizovana v k. roku 2019/2020. Kazdy ziak
mal svoj vlastny test do ktorého vpisoval odpovede. V tabulke 3 prezentujeme uspesSnost’
rieSenia testov jednotlivymi Ziakmi.

Uspesnost’ 1. testu (Objavujeme neziva prirodu) bola 64,05%. z toho tspesnost’ dievéat tvorilo
menej percent, iba 30,95 %. Chlapci dosiahli uspesnost’ 33,10 %. Vacsinu uloh zvladli lepsie
tazko sankuje a lyZuje? Spoloc¢ne dosiahli 23,81 %, z toho u dievcat bola tspesnost’ 9,52 %.
U chlapcov to tvorilo 14,29 %. Vyvodenie zaverov robilo ziakom problém.

Uspesnost’ 2. testu (Objavujeme nezivi prirodu 2) celkovo bola 52,08%, z toho Gspesnost’
dievcat tvorilo menej percent, iba 25,77 %. Chlapci na tom boli lepsie, dosiahli tispesnost’
26,31%. Graf ukazuje, ze v Siestich tlohach mali chlapci vyssiu Gspesnost’, ako dievcata.
Uspesnost’ 3. testu (Objavujeme I'udské telo) celkovo bola 63,44 %, z toho Gspesnost dievéat
tvorilo menej percent, 31,56 %. Chlapci na tom boli lepSie, dosiahli tspesnost’ 31,88 %. Graf
ukazuje, ze v Styroch ulohach mali chlapci vysSiu Gspesnost’, ako dievcata.

Uspesnost’ 4. testu (Objavujeme Zivodichy 1. ) vetci spolu  bola 64,99 %, z toho Gspesnost’
dievcat tvorilo 35,39 %, Co je viac ako chlapci, dosiahli 29,60 %.

Uspesnost’ 5. testu (Objavujeme Zivo&ichy II.) celkovo bola 67,11 %, z toho uspesnost’ dievéat
tvorilo menej percent, 31,40 %. Chlapci dosiahli uspesnost’ 35,71 %. Graf ukazuje, Ze
v Siestich ulohach mali chlapci vy$S§iu uspesnost’, ako dievcata.

Ziaci v 5. priebeZznom teste dosiahli priemerna uspesnost’ riesenia 67,11 %, (bola najvyssia zo
ziaci v 6. priebeznom teste. Bolo to 37,34 %, pri¢om chlapci dosiahli uspesnost’ rieSenia len
18,56 %. Uspesnost riesenia jednotlivych testovych tiloh sa pohybovala od 10 % do 93,33 %.
Uspesnost’ 6. testu (Objavujeme rastliny a huby) celkovo bola 37,34 %, z toho Gspesnost
dievcat tvorilo 18,78 %, chlapci mali Gispesnost’ 18,56 %. Graf ukazuje, ze v siedmich ulohach
bola nizSia UspeSnost’ rieSenia. Pri porovnani vSetkych testov zist'ujeme, Ze tlohy o rastlinach
a hubach zvladali Ziaci najslabsie zo vSetkych testov.
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Tabulka 3: Uspesnost riesenia pilotovanych testov jednotlivymi Ziakmi v percentach, 1. aZ 3. test.

TESTOVANIE 1 TESTOVANIE 2 TESTOVANIE 3

Body Vazené skore Body Viienéskore  B00Y Vazené skore
8b  swka[%]  125b  Zaka[%]  13b iiaka %]

5 17,13 10 49.00 0,3 RN

s 469 53 350 L e
65 167 15 5500 63 51,15
L 46 85 66,00 63 3750
65 Tiby) 60 %67 63 55,64
05 325 60 130 60 1385

55 796 63 4700 03 6846
D5 6 85 54,67 15 16,79
9 30,00 55 39,00 80 54,04
B0 83 45 2700 63 1538
25 696 45 23,00 Lo 8000
500 8056 05 71,00 03 66,15
15 6 60 3667 60 329

10 T4l 6,0 20,07 10,5 80,77

Aritmeticky priemer Aritmeticky priemer ~ Aritmeticky priemer
aspesnosti DT [%] aspesnosti DT [%] uspesnosti DT [%]

64,03 52,08 63,44
D-3095 D-2577 D-31,56
CH-33,10 CH-2031 CH-3188

Zdroj: Vlastné spracovanie
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Tabulka 4: Uspesnost riesenia pilotovanych testov jednotlivymi Ziakmi v percentach, 4. aZ 6. test.

TESTOVANIE 4 TESTOVANIE 5 TESTOVANIE 6

Body  yisenéskore 00V Vazené skore Body v ené skére
1550 ziaka [%] 11,5b  ziaka [%] 21D ziaka [%]

103 58,06 70 50,00 8. 25,20
BO M9 o s % MR
B R 5w 65 DBl
DS B s gy 60 2
05 B/% 35 x5 2619
00 430 g5 s S0 14D
1 au g s 60 166
8.3 4731 g:_q 68:48 13 23,79
113 0747 6 4130 43 14,88

2

11,3 68,28 8 5978 10,0 40,08
93 54.84 85 6413 70 2698
8,0 1328 535 38 (4 6,5 2302
9, 1892 83 6413 1) 2480

83 435 10 5109 70 2044

Aritmeticky priemer Aritmeticky priemer

Aritmeticky priemer

tispesnostiDT %] dspeinostiDT %] uspesnostiDT %]
64,99 111 3134
D-3539 D_3140 D-1878
CH-29,60 CH-3571 CH - 18,36

Zdroj: Vlastné spracovanie
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Graf 1: Uspesnost’ riesenia testovych tloh DT 1.
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Uspesnost’ 1. testu (Objavujeme neZivi prirodu) bola 64,05%, z toho tispesnost’ dievéat tvorilo
menej percent, iba 30,95%. Chlapci na tom boli lepsie, dosiahli uspesnost 33,10 %.
Z grafického vyjadrenia vidime, Ze va&§inu uloh zvladli lepsie chlapci. Uloha ¢. 5 — Vysvetli na
jednom priklade, kedy sa vyparuje voda, vyriesili spomedzi vSetkych uloh s doteraz najvacsim
poctom percent 50 %. U dievcat to bolo len 28,57%. Spolo¢ny vysledok tspesnosti tvoril
78,57 %. Najnizsi vysledok dosiahli v ulohe ¢. 10 — Vyvod’ zaver, preco sa nickedy na snehu
tazko sankuje a lyZuje? Spoloc¢ne dosiahli 23,81 %, z toho u dievcat bola tspesnost’ 9,52 %.
U chlapcov to tvorilo 14,29 %.

Graf 2: Uspesnost’ riesenia testovych tloh DT 2.
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Uspesnost’ 2. testu (Objavujeme nezivi prirodu 2) celkovo bola 52,08%, z toho Gspesnost’
dievcat tvorilo menej percent, iba 25,77 %. Chlapci na tom boli lepSie, dosiahli Gspesnost’
26,31%. Graf ukazuje, ze v Siestich ulohach mali chlapci vy$Siu Uspesnost’, ako dievcata.
Uloha ¢&. 3 - Ur¢ druhy teplomerov s poétom percent 24,98 ukazuje, Ze vi¢sina ziakov nepoznala
druhy teplomerov. Pritom tam boli uvedené rozne obrazky teplomerov. U dievcat to bolo len
10,71%. Spolo¢ny vysledok uspesnosti tvoril 78,57 %. V 10. tlohe na transfer — Napis postup,
ako odvazi§ ovocie v obchode, dosiahli spolu 50,99 %, menej chlapci. Dievcata viac, a to
30,95 %, ¢o poukazuje na to, ze dievCata chodia viac nakupovat a lepSie prakticky zvladaja
dant ¢innost’.
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Graf 3: Uspesnost’ riesenia testovych tloh DT 3.

Porovnanie uspesnosti chlapcov a dievcat -
Objavujeme 'udské telo

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

O' T T T T T T T T T T
ULl UL2 U3 UL4 ULS ULe UL7 ULS ULY UL10

42,86

# Uspesnost - chlapei [%] Uspesnost - dievéata [%]

Uspesnost’ 3. testu (Objavujeme P'udské telo) celkovo bola 63,44 %, z toho Gspesnost’ dievéat
tvorilo menej percent, 31,56 %. Chlapci na tom boli lepSie, dosiahli tspesnost’ 31,88 %. Graf
ukazuje, Ze v $tyroch tlohach mali chlapci vy$siu aspesnost, ako dievéata. Uloha &. 4 — Zorad’
zhora casti vylucovacej ststavy s poctom percent 80,36 % ukazuje, Ze vacsSina ziakov poznala
Casti vylucovacej sustavy. U dievcat to bolo len 33,93 %. V tlohe ¢. 2 véacSina chlapcov
nevedela, ze krv odvadza ziviny do peene, spravne odpovede ziskalo len 7,14 % chlapcov.
V tlohe €. 10 —navrhni jedla do jedalneho listka bolo spravnych 67,98 % spolo¢nych odpovedi,
lepsie na tom boli chlapci, 38,10 % uspesnych odpovedi.

Graf 4: Uspesnost’ riedenia testovych aloh DT 4.
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Uspesnost 4. testu (Objavujeme Zivoéichy 1. ) celkovo bola 64,99 %, z toho uspesnost’ dievéat
tvorilo 35,39 %, o je viac ako chlapci. Ti dosiahli 29,60 %. Chlapci na tom boli horSie. Graf
ukazuje, ze v ulohe ¢. 7 Macka doméca zije — ziaci mali vybrat’ zo Styroch moznosti. Najvyssiu
Gispesnost mali chlapci, a to 42,86 %. U dievéat to bolo len 28,57 %. Uloha &. 9 — Vypis §tyroch
zivocichov, ktori maji vnutornu kostru s poctom percent 7,14 % chlapci a dievcata 25 %
zistujeme, Ze chlapci nevenovali dostato¢nl pozornost’ tejto tlohe.

Graf 5: Uspesnost’ riesenia testovych tloh DT 5.

Porovnanie uspesnosti chlapcov a dievéat -
Objavujeme zivocichy II.

100 <~

90 -

80 ~

70 7

0 g f £ e £ £ £ aa £ &

so “5S R gy Rd R TgR T dR g o SRt

o AR A E ST P
/ E S

30 e~

20 =S

o QIR I

0 ‘ ‘

ULl UL2 UL3 UL4 UL5 UlLeée UL7 UL8 UL9 UL1o UL1l UL 12

Uspeﬁnost’ - chlapci [%] Uspeénost’ - dievcata [%]

Uspesnost’ 5. testu (Objavujeme Zivo¢ichy II.) celkovo bola 67,11 %, z toho uspesnost’ dievéat
tvorilo menej percent, 31,40 %. Chlapci na tom boli lepSie, dosiahli uspeSnost’ 35,71 %. Graf
ukazuje, ze v Siestich wlohach mali chlapci vyssiu Gspesnost, ako dievéats. Uloha &. 9 —
Dokresli chybajiicu &ast’ bezstavovca. Napi§ ako sa vola zvieratko. Uspesnost’ ulohy bola
78,58 %, vyrovnane 39,29 %, pre obe stany. V tlohe ¢. 10 — Ur¢ podl'a obrysov, o aké zvieratko
ide, ziaci ziskali spolu 23,21 %. Pri tejto llohe mo6Zeme uvazovat’ aj o jej vyluceni z testu,
pretoze jej uspesnost’ dosahuje okolo 20 %. V d’al$ich testoch ju budeme musiet’ upravit’ znenie
tejto ulohy, aby to pre ziakov nebolo zavadzajuce.

Graf 6: Uspesnost’ riesenia testovych tloh DT 6.
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Zdroj: Vlastné spracovanie vsetkych grafov
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Uspesnost’ 6. testu (Objavujeme rastliny a huby) celkovo bola 37,34 %, z toho Gspesnost’
dievcat tvorilo 18,78 %, chlapci mali ispeSnost’ 18,56 %. Graf ukazuje, Ze v siedmich ulohach
bola niZ§ia Gspesnost riesenia. Uloha &. 3 - Ako pripravi§ &aj z ruze $ipkovej dievéata dosiahli
len 3,57 % spravnych odpovedi. Nevedeli popisat’ postup pripravy. Zrejme im tato vedomost’ a
zru¢nost’ chybala. Najviac uspesni ziaci boli pri tllohe €. 5 — Napi$ pol'né plodiny, ktoré davaju
uzitok. Spolu mali tspeSnost’ 76,19 % a dievcata tato tlohu zvladli na 40,48 %, teda lepSie
0 4,77 %. Pri porovnani vSetkych testov zistujeme, ze ulohy o rastlinach a hubach zvladali ziaci
najslabsie zo vsetkych testov. Ide o Ziakov z mestskej $koly. Ziaci mali malo poznatkov
o prirode, zrejme ich vyucovanie prebiehalo iba online, alebo v triede, bez kontaktu s prirodou.

Tabul’ka 5: Analyza pilotovanych priebeznych didaktickych testov.

Analyza didaktickych testov

DT 1. 2. 3. 4. 5. 6.
Aritmeticky priemer 56,88 45,05 55,32 58,93 54,19 24,06
Median 56,02 41,00 52,60 56,45 55,98 24,31
Rozptyl 289,28 197,36 299,89 126,04 185,80 46,24
Smerodajna odchylka [s] 17,01 14,05 17,32 11,23 13,63 6,80
Variacné rozpatie [R] 74,54 48,00 50,77 31,45 54,35 25,79
Variacny koeficient [V] 29,90 31,19 31,31 19,05 25,15 28,26

Zdroj: Vlastné spracovanie

ZAVER

Konstrukceia didaktickych testov je pre ucitel'a ndro¢nd Cinnost’. U¢itel’ musi mat’ predstavu, ¢o
bude testami preverovat, ktoré vedomosti, zrucnosti bude merat. Testové ulohy musia byt’
primerané vekovym osobitostiam Ziakov, maji obsahovat’ zakladné u¢ivo. Ddlezitym prvkom
testovych uloh pre ziakov mladSieho Skolského veku st obrazky, schémy, ktoré zvysSuju
nazornost’ testovaného uciva. Ak je testova uloha sformulovana nezrozumitelne, Ziaci nevedia,
ako ju riesit. Preto pilotaz ucitel'ského didaktického testu povazujeme za vel'mi dolezitu.
Pilotaz poskytne tvorcovi testu — ucitelovi dolezité informacie pre skvalitnenie nim
skonStruovaného testu v danej triede, ¢i pri overovani testovych uloh na véc¢sej vzorke ndhodne
vybranych ziakov. Vhodné je vyuzivat' priebezné¢ didaktické testy po prebrati uciva
tematického celku. VSetky tieto informdcie zostavovatel'a testov vhodne nasmerujii k Gprave
vhodnych testovych uloh. Na zaklade pilotaze budeme modifikovat’ priebezné didaktické testy.
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PROFESIJNA IDENTITA VYSOKOSKOLSKYCH UCITELOV
V KONTEXTE ICH DALSIEHO PROFESIJNEHO ROZVOJA

Zuzana Gredecka

Abstrakt

V tomto prispevku prezentujeme navrh dizertacnej prdace, ktora sa zameriava na andragogické
kontexty terciarneho vzdeldvania. Do centra pozornosti sa dostava vysokoskolsky pedagog,
ktory je hlavnym nositelom kvality vysokoskolského vzdelavania a zaroven potencidalnym
frekventantom andragogickych rozvojovych programov, ktoré smeruju ku skvalitinovaniu jeho
profesiondlnej kompetencie. Napriek tomu, Ze sa kvalita vysokych skol stava verejne jednou
z narodnych diskutovanych priorit, zahranicné Studie upozornuju na to, ze o vysokoskolskych
pedagogoch vieme velmi mdlo. Ambiciou vyskumného zdmeru je popisat konStruovanie
akademickej identity. Kvalitativna sonda bude nadsledne doplnena kvantitativnymi meraniami,
ktoré umoznia identifikovat rozne socio-demografické a kontextové premenné (napr.
vzdelavacie potreby, ndroky na lektorov vzdelavania) suvisiace s moznostou efektivneho
nastavenia andragogickych rozvojovych programov.

UVOoD

Kvalitu vysokoskolského vzdelavania mozno chapat’ ako multidimenzionalny koncept, ktory
zahfna vSetky jeho funkcie, ¢innosti, u¢ebné a akademické programy, vyskumné a vedecké
Stipendia, persondlne obsadenie, Studentov, budovy, zariadenia, vybavenie, sluzby pre
komunitu a akademické prostredie (UNESCO, 1998). Tazisko vzdelavacieho procesu
predstavuje ucitel’, preto ak chceme dosahovat’ kvalitné vzdelavanie je mimoriadne dolezite,
aby bol odborne sposobily a oddany svojej profesii. Vysokoskolsky ucitel’ je viac ako ucitel
svojich predmetov, mal by mat’ silny vplyv na osvetu, stabilitu, dobré spravanie a narodnu
sudrznost’ (McCarty, 2003).

Dizertacnd praca sa venuje pochopeniu formovania a konStruovania profesijnej identity
ucitelov. Prostrednictvom vyskumnej metody, sa budem snazit’ zistit' co profesijnil identitu
ucitelov oslabuje Ci posiliiuje. Pre naSu pracu je ddlezité¢ pochopit’ socidlny kontext prace
vysokoSkolskych ucitel'ov, aby sme sa mohli zamerat’ na konkrétne hroziace i1 podporujlice
faktory. V tejto praci si postupne nacrtneme momentalny stav profesie vysokoskolskych
ucitelov, charakterizujeme si kI'i¢ové pojmy profesijna identita a profesijny rozvoj a nasledne
sa zameriame na vyskumne metody, nastroje a ciele.

Identita

.. Identita osoby je celok jej konstruktov seba, v ktorych jej sucasna sebakonstrukcia vyjadruje
kontinuitu medzi jej sebakonstrukciou v minulosti a aspirdciou pre budicnost* (Weinreich,
1989 s.50).

Najjednoduchs§ie mozno vymedzit’ identitu jedinca otazkami ,,kto si? “ ¢i ,,kym sa chces§ stat™
no samotné zist'ovanie identity je komplexnej$im problémom najma kvoli multidimenzidlnosti
pojmu. Identita je kognitivny proces, ktory ma kognitivny obsah: predstavy, reprezentacie,
pojmy ,,ja“ su stavebnym materidlom identity. Jedinec potrebuje, aby jeho socidlne okolie
ocenovalo a legitimizovalo validitu a hodnotu jeho sebadefinicii. Toto socialne uznanie ma
zaroven aj motivacny charakter, ked’ze mdze byt’ rozdiel medzi tym ¢o jedinec aktualne preziva
a jeho zelanou identitou (Bacova, 1998). Pavlov (2014, s.24) uvadza, Ze ,,identita uzko suvisi
so socializacnym procesom a utvaranim osobnosti. Neznamena ale nemennost.  toto tvrdenie
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je v suladne s Bacova (2008), ktora tvrdi, ze identita sa neustale tvori a pretvara nie je dana,
nie staticka ani esencialna, jej hranice si opakovanie mapujeme a znova potvrdzujeme.
Weinreich (2003) ktory priptsta pri utvarani kontinuitu ¢asu vytvoril integrujucu teoriu
identity. Identitu charakterizuje ako subor sebaponati jedinca, v ktorych konstruuje sim seba
na zaklade toho ako vnima svoje pritomné Ja a sti¢asne ako vnima samého seba v minulosti
i ako si predstavuje svoje idealne Ja v buducnosti (Weinreich, 1988, in Weinreich, 2003). Vo
svojej teorii povazuje za objektivne ukazovatele identity sebahodnotenie a difiziu identity.
Sebahodnotenie: charakterizuje ako celkové sebahodnotenie vyjadrené prostrednictvom vzt'ahu
medzi minulym a sicasnym sebaobrazom.

Difuzia identity: celkovy rozptyl a vychylky respondentovych konfliktov v identifikacii s
vyznamnymi inymi osobami na zadklade momentalneho sebaobrazu (Weinreich, 1988, in
Weinreich, 2003).

Podl'a Weinreicha (in Bacova, 1998) identita jedinca vychadza zo vztahov s inymi, s ktorymi
jedinec vstupuje do reciprocného osobného vzt'ahu a zaroven aj vystupujii vo¢i nemu ako
Clenovia alebo predstavitelia socidlnych institicii. Ich posobenie v institucii moze mat’
ul’ahcujucu funkciu pri dosahovani aspiracii alebo mézu svojou ¢innost'ou tvorit’ prekazky pri
ich dosahovani.

Kedze podla neho identita vychddza zo vztahov vo svojej tedrii rozliSuje dva sposoby
identifikacie sa s inymi:

Empatickd identifikécia: identifikovanie sa s niekym na zéklade podobnosti ¢i rovnakosti
nehl'adiac na to ¢i ide 0 vlastnosti, ktoré jedinec hodnoti ako ,,dobré* ¢i ,,z1€*

Rolovo modelova identifikdcia: tito identifikécia s tyka aspiracii I'udi do budiucna a ma dve
formy: Idealisticka identifikacia — tizba byt v urcitych identifikaciach taky isty ako niekto iny.
Kontraidentifik4cia — tuZba diferencovat’ sa €o najviac od charakteristik, ktoré sa nam nepécia
u inych.

Pojem profesijna identita Kosova (2013) charakterizuje ako ,,zretelné uvedomenie si podstaty
profesionality v povolani a uvedomenie si miesta profesie v systéme socidlnych kategorii a
vztahov. Je charakterizovand vysokym stupiiom sebauvedomenia, autonomie a sebakontroly
profesijnej komunity pri vvkondavani profesie a tiez vysokym vedomim a preZivanim prislusnosti
k nej.” (Kosova, 2013, s. 109 — 110). Silna a stabilna profesijna identita ucitelov pozitivne
koreluje s emocionalnou pohodou (Zembylac, 2013), s kvalitou vyucby (Agee, 2004; Beijaard,
2009) ba dokonca aj so Studijnymi vysledkami Studentov (Robinson, McMillan 2006). Rots,
a kol. (2010) zistili, ze pevna profesijnd identita ucitel'ov uistuje v tom, ze ich rozhodnutie
pracovat’ vo vzdelavani bolo spravne a zvySuje ich oddanost’ k profesii. Profesijn identitu
vysokoskolskych ucitelov Moore a Hofman (1988) stotoziiovali s vnutornou pracovnou
spokojnostou. Konstatuju, ze aj napriek vyraznej nespokojnosti s vonkaj$imi pracovnymi
podmienkami a univerzitnym dianim, silna profesijna identita zabranuje ucitelom odchod
z fakulty.

Profesijny rozvoj

Kvalitnd vyucba si vyzaduje kvalitnych pedagdégov, ktorych ubuda. Mnoho mladych
talentovanych a zapalenych I'udi, ktori by aj uvazovali o ulitel'skej kariére zvoli iné povolanie
Z dovodu, ze profesia ucitel'a sa stdva Coraz menej atraktivnou a to hlavne kvoli nizkym platom,
spolocenskému nedoceneniu, no zaroven silnym spolo¢enskym tlakom na ich pracu. Takyto
pohl'ad na tato problematiku maju aj autori programu ,,Uciace sa Slovensko “, ktory posluzil
ako jedno zo zdkladnych vychodisk pre samotny Ndarodny program rozvoja vychovy a
vzdelavania na roky 2018 — 2027, ktori vidia priestor na zmenu v systematickom zlepSovani
postavenia ucitela. Maju za ciel zatraktivnit’® ucitel'ské povolanie tym, Ze zlepSia jeho
podmienky prace ako je napriklad plat. Otvori sa trh aj do zahranicia, aby sa aj zahrani¢ni
odbornici mohli zapojit’ do vyberového konania a tym zvysit konkurenciu a kvalitu vybranych
ucitelov. Cestou internacionalizdcie vysokého Skolstva sa zabezpeci obojstrannd mobilita
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nielen $tudentov ale aj ugitel'ov. Dalsim prostriedkom ktory prispeje k skvalitneniu $kolstva je
profesijny rozvoj. Vzdelavanie ulitelov ma tu cest byt sucasne najhorSim problémom
a najlepsim rieSenim vo vzdeldvani (Fullan, 1993).

V poslednych dekédach akoby univerzity ,,rezignovali na kurzy tzv. vysokoskolskej pedagogiky,
spravnejsie snad’ vysokoskolskej andragogiky alebo na dalsie vzdeldavanie seba samych ako
univerzitnych ucitelov. Okrem zrucnosti v prdaci s informacno-komunikacnymi technologiami a
projektmi, ktoré dnes prevazuju, by sa aj vysokoskolski ucitelia vzajomne mali ucit’ odbornej
reflexii a sebareflexii, a to nielen z pohladu svojho odboru a z aspektu didaktického, ale aj
filozoficko-vychovného (napr. antropologického, etického, axiologického) *“ (Kosova, 2010, s.
270). Profesijny rozvoj je neustaly proces, ktory obsahuje vsetky dimenzie rozvoja osobnosti
ucitela a jeho kompetencii. Profesijny rozvoj tvori osobnostné predispozicie a vnutornu
motivaciu k spdsobilosti celozivotne sa vzdelavat' teda vyuzivat moznosti na formélne
a neformalne vzdelavanie (Pavlov, 2002). Marcut a Kifor (2017) vo svojej stadii hovoria
0 tom, ze ziadne pregradudlne vzdelanie nepripravi ucitel'a dostato¢ne na prax, ktord sa rychlo
vyvija a meni. Ich vysledky hovoria, ze individudlne Studium, spolocné vzdelavanie a d’alsi
profesijny rozvoj su hlavnymi zdrojom ziskavania kompetencii. Konstatuju, ze pregradudlne
Stidium by malo pripravit’ Studentov na celozivotné vzdelavanie. Profesionalny rozvoj je pre
kvalitu vzdelavania nevyhnutny (BERA a RSA 2014) najmi kvdli zloZitosti povolania, no aj
kvoli nedostatocnym vstupnym poziadavkam a slabej priprave pred nastupom do povolania
(Goodwin a kol. 2014). Prinos systematického vzdeldvania a rozvoja kompetencii ucitel'ov
mozno vyjadrit vel'mi jednoduchym sposobom: zvySend atraktivita, hodnota a prestiz
univerzity. Zavisi to vSak od kazdého jednotlivca, ¢i bude ochotny rozvijat, kultivovat
vedomosti, zru¢nosti a kompetencie teda jeho plny potencial a zdroje vedomosti, ktoré pri praci
efektivne vyuZije v prospech Studentov, kolegov, katedry, fakulta a univerzity. Z tohto dovodu
musia na univerzite existovat’ mechanizmy, ktoré pomoézu ucitel'om a zamestnancom zvysit’ ich
ochotu rozvijat’ svoj profesiondlny a osobny potencial (Blaskova, Blasko, Figurska a Sokoét,
2015). Napriek tomu, Ze vyhody pre Skoly a aj samotnych ucitelov su zjavné na Skolach chyba
systematicky plan rozvoja ucitelov, ktory by bol efektivny a dal by sa ur¢itym sposobom
zhodnotit” jeho prinos pre ucitel’a a pre jeho prax. Autori programu ,,Uciace sa Slovensko “,
Vv Casti o ucitel'ovi uvadzajt, ze Slovenské Skolstvo ma nedostatone rozpracovany systém
rozvoja pre ulitela. ,, Vysoké Skoly nemaju, resp. iba vynimocne maju, rozpracovany systém
akademickej kariéry a persondlneho rozvoja svojich zamestnancov. ““ ( Burjan a kol., 2017).

Stav vysokych §kol na Slovensku

Za najpodstatnejSiu zlozku univerzity, ktord zodpoveda za momentalny aj budtci stav skoly
Moore a Homan (1988) pokladaju ucitel'a. Masifikacia Skolstva viedla k zmene verejného
financovania v dosledku ktorého boli univerzity ntitené ziskat' peniaze na svoje financovanie
V konkuren¢nom boji, kde vyhraval kvalitnejsi poskytovatel’ vzdelavania. Konkuren¢ny boj sa
podpisal aj na ucitel'och, Saughter a Leslie (1997, in Kobova, 2009) tato dobu opisali ako
akademicky kapitalizmus. Akademicky kapitalizmus a sutazenie medzi univerzitami
o0 financie sa preukdzal aj na tom, Ze univerzity maju vyraznejSiu kontrolu nad svojimi
zamestnancami, uprednostiiuje sa vyskum a medzindrodné publikdcie, ¢im nepriamo urcuju
pracovné zameranie ucitelov (Harley a kol., 2004). Na Slovensko prisiel tento trend v 90-tych
rokoch (Kobova, 2009). MS SR s ti¢elom dobehnut’ §tandardy vyspelejsich krajin EU nastavilo
svoje d’alSie kroky na zvySenie konkurenéného boja medzi univerzitami na podporu kvality
vedecko-vyskumnej ¢innosti ucitelov (Vyro¢né spravy o stave vysokého Skolstva za roky
2003-2010). Tato reforma sa stretla s nevolou ucitel'ov, ktori kritizovali nesystematickost’
prevedenej reformy a neadekvatne materialne pracovné podmienky pre vyskum (Lukéacova,
Bugelova, 2009), prehnané zdéraziovanie vyskumnej prace na ukor ucenia (Zelem, 2010) a
pod. Postupne sa k prametiom konkurencie okrem vyskumu pridal aj inovac¢ny systém (Kosova,
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Hanesova, Sukolova akol.,2019). Inovaénym systémom sa V konkurenénom boji stal
doblezitejsi a financiami odmenovanejsi ¢o ilen drobny inovacny pokrok nez vynikajlice
teoretické poznatky. Vyskumy, ktoré sa daji okamzite zhodnotit’ sa stali centrom zaujmu, to
znaci preferenciu technickych ¢i prirodnych vied pred socialno-humanitnymi. Na zaklade toho
dochadza ku kodifikacii vedy (Gibbons akol. 1994), ¢o znamenéd premenenie vedeckych
vystupov na tovar, ktory ma uréita peniazni hodnotu (Kosova, Hanesova, Sukolova a kol.,
2019).

Akcent na vedecku Cinnost’ so sebou moze prinasat’ nedostatok Casu na iné akademické prace
ako napriklad ucenie. Kravcakova a kol. (2011) uvadzaju, ze v dosledku tlakov univerzity na
vedecku ¢innost’ svojich zamestnancov sa stal proces vyucovania druhoradym a vyclenenym z
hodnotenia ucitelov. Tendenciu o zmenu prostredia mozno vnimat prostrednictvom
Akreditacnej agentury, ktord nahradi doterajsi stary systém Akredita¢nej komisie a mé za ciel
zmenit’ doteraz zauzivany ndzor, ze hlavnym cielom univerzity je ta vyskumna cast’ (Hvorecky
a Visnovsky, 2016). To si vyZaduje naozaj kvalitnych pedagégov. Okrem systémovych tlakov
univerzity na uéitel'a dopadaju aj tlaky zo spolocnosti, ktora profesii ucitel'a dlhodobo venuje
vel'kl pozornost, vel'a od neho ocakava a kladenie naitho vysoké naroky. Mozno povedat, ze
nie je takd profesia, v ktorej by sa kladol vacsi doraz na charakter ako na ucitela, spolo¢nost’
od neho ocakava Cestnost’, doveryhodnost’, zdsadovost, spravodlivost, spravne vystupovanie
a spravanie (Kravcakova akol. 2011), pritom sa nemdze zabudat na psychodidaktické
kompetencie, schopnost’ predavat’ informécie a ucit. No zaroven sa systematicky zniZzuje
spolocenska prestiz povolania. Tieto tlaky moézu mat’ pre ucitel’a nepriaznivé désledky na jeho
profesijnua identitu, to sa mdze odrazat’ na ich nizkej pracovnej spokojnosti, o mdze viest az
k a odchodu z profesie.

Vyskumny problém

LCudsky kapital nie je staly, vedomosti zastaravaju preto je nutny jeho rozvoj a opakovanie
naucen¢ho. Niekol'ko vyskumnikov povazuje koncept profesijnej identity za kI'icovy faktor
pri porozumeni profesijného zivota ucitel'ov, kariérneho rozhodovania, motivacie, efektivnosti,
profesionalneho rozvoja a ich pristupu k zmenam vo vzdelavani (Beijaard a kol., 2004; Day
a kol., 2005; Lasky, 2005). Ak chceme skvalitnit’ profesionalne kompetencie vysokoskolskych
ucitelov pomocou rozvojovych programov, potrebujeme vediet’ pre koho tie programy tvorit’,
na aké oblasti sa zamerat’ a na aké entity v budovani profesijnej identity ucitel'ov upozornit’.
Ucitel’ je v centre vzdelavacieho procesu a jeho identita sa moze pod vplyvom akreditaénych
zmien, tlakov na publikacie ¢i inovacie a nie velmi priaznivym pracovnym podmienkam
dostavat’ to konfliktov.

Preto sme sa rozhodli preskimat’ tito zatial neznamu a zodpovedat’ si otazky, ktoré sa tykaja
konStruovania akademickej identity ucitela vzhl'adom na premenné ako napriklad pohlavie.
Wagerova vo svojom vyskume (1994, in Wager, 2003) tvrdi, ze Zeny v tlohe vysokoSkolske;j
ucitel’ky maji menej stabilna identitu kvoli ich dvojitej role (zamestnankyne a matky) a podl'a
Saunderson (2002) ucitel’ky prezivali vyssi konflikt v identifikacii ako muzi. VysSiu difuziu
Vv identite Kravéakova akol. (2011) pripisuje tomu, ze v aspiracii naplnit’ neodkladnt rolu
matky a zeny, ktord sa stara o domacnost je obmedzené nalezité platenie v druhej role
pracovnej. Pokial’ ide o vek apracovné zaradenie, Krav¢dkova akol. (2011) zistili, Ze
sebahodnotenie ucitelov stliipa s vekom, najnizsie sebahodnotenie maju doktorandi a najvyssie
profesori, no pri ukazovateli difuzie identity doktorandi dosahovali podobne hodnoty ako
identitu kvoli vysokej zat'azi maji mladi odborni asistenti. Narodny program (2017) uvadza, ze
pocet odbornych asistentov klesol a zaroven sa u nich vyskytla najvacsia fluktudcia. Na druhe;j
strane sa konflikt identity znizuje po dosiahnuti vyznamnej pozicie a tispeSnom vedeni-grantov
(Krav¢akova a kol., 2011).
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V kontexte uvedeného si kladieme otazku: aka je profesijna identita vysokoskolskych ucitel'ov
a o alebo kto im ju v pracovnej sfére posilituje, ¢i naopak oslabuje?

Ciele a vyskumu

Hlavnym cielom vyskumu je popisat’ konstruovanie akademickej identity v kontexte objektivne
danych okolnosti a subjektivne ocakévanej tucinnosti vlastnych profesijnych postupov.
K hlavnému ciel'u sa dopracujeme pomocou ¢iastkovych ciel'ov:
C1: Zistit’ ¢i je rozdiel v globalnych ukazovatel'och identity uéitel'ov v zavislosti od rodu,
veku, pracovného zaradenia a pracovnej Specializacie.
C2: Zistit ¢i je rozdiel v jednotlivych ukazovatel'och identity ucitel'ov v zavislosti od rodu,
veku, pracovného zaradenia a pracovnej Specializacie.
C3: Zistit', €1 existuji rozdiely v Strukture identity medzi vysokoSkolskymi ucitel'mi v
zavislosti od ich od rodu, veku, pracovného zaradenia a pracovnej Specializacie.
C4: Zistit), ¢i existuje vztah medzi ukazovatel'mi identity a pracovnym zaradenim.

Metody

Vyskum ma charakter zdkladného vyskumu ked’ze vysledkami chceme obohatit’ teoriu, ktora
moze nasledne pomdcet’ pri konstruovani programu profesijného rozvoja. Vzorku budu tvorit’
vysokoskolski ucitelia z roznych profesijnych oblasti, pracovného zaradenia a pracovnej
Specializacie. Predpokladany pocet respondentov je 100, ked’Ze pouzitd metdda je pre
respondenta ¢asovo naro¢na vyber bude prebiehat’ pomocou dostupného vyberu.

Nastroje zberu dat

Na meranie dat sme vyuzili kvantitativnu metédu, ktora sa vsak svojou hibkou zistenych dat
povazuje aj za kvalitativnu. Ako néstroj sme pouzili Metodika IDEX (Identity exploration —
Skiimanie identity) je to pocitacovy program, ktory slizi na analyzu identity jednotlivcov alebo
skupin (Weinreich a kol., 1991). Program umozZnuje vytvorit’ vlastny inStrument, pri ktorého
tvorbe sme sa inspirovali pracou Krav¢akova, Lukacova a Bagelova, (2011). Jednotlivé entity
a konstrukty sme si upravovali podl'a vlastného vyskumného zdmeru. Jadro inStrumentu sa
skladd zo stdleho zoznamu 5 T'udi — entit, ktoré moZzeme na zéklade potreby konkrétneho
vyskumu dopliiat’ a z meniacich sa protichodnych vyrokov — konstruktov ktoré ma ucastnik
vyskumu posudzovat’ na bodovej Skale.

Pocitacovy program spracuje vysledky a vystupom z neho su globalne ukazovatele identity
(sebahodnotenie a difizie identity), a jednotlivé ukazovatele identity:

1. Hodnotenie seba a inych — ako kladne alebo zaporne respondent hodnoti seba a inych na
zaklade svojho hodnotového systému.

2. Idealistickd identifikacia — pozitivny vztah respondenta k entite, snaha priblizit’ sa ¢o
najviac k danej entite.

3. Kontra identifikécia — negativny vzt'ah respondenta k entite, snaha ¢o najviac sa odlisit’
od entity.

4. Empaticka identifikdcia — miera stotoZnenia sa s entitou nezéavisle od toho, ¢i je to
podobnost’ Zelana alebo nie.

5. Zaangazovanie sa v hodnoteni inych — umoziuje merat’ vplyv inych entit na jedinca

6. Konflikt v identifikacii — nastava ak sa osoba identifikuje s entitou, od ktorej sa chce
odlisit’.

7. Strukturalna sila konstruktov —miera akou respondent hodnoti konzistenciu konstruktov

Povinné entity ja teraz (ako vedec/ ako ucitel’), ja v minulosti (ako vedec/ ako ucitel’), moje
aspirujuce ja (ako vedec/ ako ucitel'), osoba, ktori obdivuje a nesympatickd osoba sme
obohatili o d’alsie entity, u ktorych predpokladame, Ze m6zu mat’ vplyv na posiliiovanie, alebo
oslabovanie identity u ucitel’a napr. na zistenie rodovych postojov u€itel'ov sme zaradili entity
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moje kolegyne, moji kolegovia. Na zachytenie hodnotiacich postojov ucitel'ov pri problematike
akademického kapitalizmu, kedy sa vytvara tlak na publikovanie sme zaradili entity Veduici
a vediice grantov a VS ucitelia, ktori sa nevenujii vyskumu. Dalej sme sa zamerali na vedenie
ako univerzity tak aj vedenie fakulty. K metaprespektivam, ktoré predpokladame, ze budi mat’
vplyv na identitu ucitela sme zaradili entity kolegov, Studentov, vedenie fakulty avedenie
katedry. Respondent postupne hodnoti kazdu entitu na zaklade kazdého konStruktu (vyroku).
Nastroj obsahuje 10 parov konstruktov napriklad konstrukty tykajice sa osobnych faktorov: je
ambiciozny/nie je ambiciozny; Za jeho/ich uspechom je dovtip/ Za jeho/ich uspechom je tvrda
praca. Konstrukty tykajice sa kariéry: Orientuje/ti sa na vykon a kariéru/ Orientuje/ti sa na
socidlne vztahy. KonS$trukty tykajuce sa profesijnej identity: Prdca je jeho/ich poslaniel
Jeho/ich praca je motivovana hlavne peniazmi.

Metody analyzy dat

Na vytvorenie inStrumentu pouzijeme program IDEXWIN. Vysledky z dotaznika nasledne
analyzujeme v programe IDEXNOMO a jednotlivé ukazovatele identity potom exportujeme
do programu SPPS. V programe SPSS sa najprv zameriame na distribuciu dat, nasledne
demografické udaje a hrubé skore z dotaznikov pouzijeme ako vstupné data na Statistické
spracovanie a zodpovedanie vyskumnych otazok. Ako prvé pomocou deskriptivnej Statistiky
popiseme vzorku nasich respondentov a ziskané tidaje. Nasledne vyuZzijeme Statistické postupy
analyzy komparacie pre dva nezavislé vybery pri genderovom porovndvani a komparaciu
viacerych premennych pri porovnavani veku, pracovnom zaradeni a pracovnej Specializacie.
Vztahy medzi premennymi posiidime pomocou korelécie.

Zaver

Ciel'om prispevku bolo poukazat’ na dolezitost’ spoznania profesijnej identity vysokoskolskych
uciteloch, ktora je zavazna pri tvoreni programov ich profesijného rozvoja. Kvalita vysokych
Skol sa stava narodne diskutovanou tému, nositelom kvality vzdelavanie su vysokoSkolski
ucitela o ktorych vSak vieme vel'mi malo. Ak ma byt’ ucitel’ kvalitnym pedagdégom, musi mu
byt umoznené, aby sa aj on sam mohol ucit. Mnohi hodnotia doraz kvalitu psycho-
didaktickych sposobilosti u¢itelov ako poddimenzovany, Sukolova (2019) to pripisuje najméa
absentujucemu legislativnemu ramcu v tejto oblasti a kvalifikaéného rastu, ktory je zamerany
na preukazovanie vyhradne vedecko-vyskumnych kompetencii (Janouskovéa, 2012). Ak
chceme vytvorit’ program profesijného rozvoja potrebujeme vediet’ pre koho ho tvorime.
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KONTEXTY ANDRAGOGICKEJ KOMPETENCIE
VYSOKOSKOLSKYCH PEDAGOGOV

Nikola Gumanova

Abstrakt

Pohlad na profesijné kompetencie vysokoskolskych pedagogov vychddza z reflexie zmien,
najmd v zmysle otvorenosti univerzit voci zabezpecovaniu mnohych potrieb v oblasti
celozivotného vzdelavania. Profesijna rola vysokoskolského pedagoga sa dosledkom tychto
zmien meni a vyraznejsie sa posuva sSmerom K vzdelavatelovi dospelych. Cielom prispevku je
predostriet teoretické vychodiska, na zdklade ktorych sme vytvorili navrh metodiky vyskumu.
Dizertacna praca md charakter suboru nadvdzujucich kvantitativnych Studii, ktoré mapuju
andragogické kompetencie z pohladu samotnych vzdelavatelov, Studentov a reflexie
suvislosti/diferencii medzi tymito dvoma pohladmi prostrednictvom zahranicného meracieho
nastroja adaptovaného na nase prostredie.

UVOD

Masifikacia vysokoSkolského vzdelavania ma za nasledok prudky narast Studentov, ich
meniace sa poziadavky a potreby, ktoré zodpovedaju rasticim poziadavkam trhu prace. Zatial’
¢o v roku 1970 celosvetovo Studovalo na vysokych Skolach 28,6 miliénov Studentov, v roku
2000 sa ich pocet zvysil na takmer 100 milionov a predpoklada sa, ze v najblizsich rokoch tento
trend bude pokracovat’ a do roku 2035 sa navysi podiel Studentov na 520 miliénov (Calderon,
2012).

Sucastou kvantitativnej expanzie Studentov je aj postupne sa zvysujuci podiel dospelych
Studujucich. Predpovedané paradigmatické zmeny edukécie dospelych v buducnosti st
dosledkom rychlo sa meniacich potrieb v oblasti kvalifikacnych predpokladov. Svetové
ekonomické forum sa vroku 2018 zaoberalo budicnostou pracovnych miest, pricom
poukazalo na globalne trendy a technologicky pokrok, na zaklade ktorého sa predpoklada, Ze
do roku 2022 bude vyzadovana rekvalifikacia 54% zamestnanych, bud’ v zmysle poZiadavky
opdtovnej rekvalifikacie alebo navySenia kvalifikacie (WEF, 2018).

Zabezpecovanie kvality vzdelavania je aktualnou témou, zdroven jednou z medzinarodnych
priorit v najblizSich rokoch. ZvySend pozornost’ sa venuje profesijnej identite a procesu
profesionalizacie vysokoskolskych pedagogov, ako sprostredkovatelom vzdeldvania, zaroven
ako najddlezitejSim moznym faktorom prispievajicim ku skvalitiovaniu univerzitného sektora.
AvSak, v si¢asnom svete meniacich sa podmienok ekonomického trhu, trhu prace, su vyvijané
Coraz vacsie poziadavky na ich profesijné kompetencie (European commision, 2017).
Profesijna rola vysokoSkolského pedagdga sa v poslednych rokoch meni aj v dosledku
rastiiceho podielu dospelej populacie vo vzdelavani, priCom sa zvySuje dopyt nie len v rdmci
interného Stidia, ale aj externého Stidia a d’alSicho vzdelavania v podobe rekvalifika¢ného
alebo d’alicho odborného vzdelavania, ktoré poskytujii vysoké skoly (MSVVaS a CVTI SR,
2015). Nakol'ko sa menia aj vzdeldvacie potreby a oakdvania Coraz viac heterogénnejSich
skupin Studentov, ktori vstupuju do procesu vzdelavania srozdielnymi Studijnymi
predpokladmi a skusenostami z praxe, pozornost' sa prestva z tradicnych pedagogickych
pristupov vzdeldvania na andragogické, priCom viacero autorov, vratane Despotovica (2012),
Benesa (2006), Bacovej (2010) a Pirohovej (2013), konstatuje, Ze tieto zmeny predikuju
nevyhnutnost’ vysokoSkolského pedagoga zastavat’ sucasne aj rolu vzdelavatel'a dospelych.
Priicha a VeteSka (2012) definujt vzdelavatela dospelych ako odbornika, ktory vedie edukacny
proces dospelych, priamo ovplyviiuje pripravu, priebeh a vysledky (hodnotenie) vzdelavacieho
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procesu. V suvislosti s globalizaénymi procesmi a kontextami postmodernizmu Jarvis (2006,
In Pirohova, 2013) popisuje rekonstruujucu rolu vzdelavatel'a dospelych, ktorého status
a autorita je v sucasnosti menej zavisla od profesijnych kompetencii, naopak pozornost’ sa
sustred’'uje na andragogické kompetencie vzdeldvatel'ov zamerané na schopnost’ adaptovat
vzdelavacie pristupy a metody relevantné pre vzdeldvanie dospelej populécie. Zaroven, idea
postmodernizmu hlasa nevyhnutnost prisposobenia vzdeldvacieho procesu potrebam
vzdelavajucich sa, zohl'adilujuc individualne potreby a réznorodost’ tcastnikov vzdeldvania.
Podl'a Benesa (2006), v ramci sacasného systému vysokého Skolstva na Slovensku,
pedagogicki zamestnanci nie su stotoziiovani s profesijnou rolou andragoga, alebo vSeobecne
vzdelavatel'a dospelych. V tejto suvislosti Askerc a Kocar (2015) konStatuja, ze od
vysokoskolského pedagodga sa v zmysle kvalifikaénych poziadaviek nevyzaduje pedagogické
vzdelanie, teda absentuje poziadavka pedagogickych alebo andragogickych kompetencii, ktoré
predstavuji metodickt sposobilost’ pedagdga v oblasti vysokoskolskej didaktiky a pedagogiky.
Vyskum realizovany v Slovinsku na vzorke 513 vysokoskolskych pedagdégov poukézal na to,
ze az 47% pedagodgov nema ziadne, ani dopliujuce, pedagogické vzdelanie, zatial’ ¢o iba 22,6%
respondentov vyStudovalo pedagogicky odbor a 31,4% respondentov absolvovalo kurz
vysokoskolskej pedagogiky. Sucastou vyskumu bolo aj zistenie, ze iba 10,3% pedagdgov,
absolventov nepedagogickych Studijnych programov, absolvovalo dopliiujuci kurz zamerany
na vzdelavanie dospelych. Autori odovodiuju tieto zistenia aj sucasnou pracovnou napliou
pedagdgov, ktord je do velkej miery zamerand na vyskum a publika¢nli ¢innost’, na zaklade
¢oho nemaju potrebu rozvijat’ kompetencie relevantné pre vzdelavaciu ¢innost’, teda ich rola
vzdelavatel’a je Casto v tizadi.

Okrem samotného faktu, Zze vysokoskolskej pedagogike sa nevenuje dostatok pozornosti,
analyza zisteni o stave 8kolstva na Slovensku (TO DA ROZUM, 2020) upozornila na
nedostacujuce doplilujiice pedagogické Stidium, ktorym si pedagdgovia, absolventi
neucitel'skych Studijnych programov, nahradzaju pedagogické vzdelanie. AvSak, zistenia
projektu poukazuji na pochybnosti v ramci kvality tohto dopliiujuceho $tadia v zmysle
nedostatocnych a nizkych podmienok pre jeho absolvovanie, slabého obsahového zamerania,
nedostatoného zamerania na prax a mnoZstva institacii, ktoré pontkaju toto Stddium napriek
tomu, zZe nemaju akreditované ziadne ucitel'ské vysokoSkolské programy.

Kompetencie vzdelavatel’ov dospelych

Vo vSeobecnosti, pod pojmami kompetencia a kompetentnost’ rozumieme ,komplexnu
schopnost’ vykonavat’ urcité odborné pracovné Cinnosti, utvarani na zaklade osvojenia si
teoretickych vedomosti, praktickych zru¢nosti, socialnych kompetencii a postojov, ako aj inych
kvalit osobnosti““. Zaroven, o¢akavania alebo poZiadavky, ktoré sa viazu na vykon povolania
a predstavujii urcity stbor schopnosti a zrucnosti nevyhnutnych pre vykon profesijnej
funkcie, oznacujeme terminom profesijné kompetencie (Prusakova, 2005, s. 40).

V tejto stvislosti povazujeme za podnetné myslienky BeneSa (2014), ktory upozoriiuje, ze je
potrebné odliSovat’ poziadavky na kompetencie ucitel'a a kompetencie vzdelavatela dospelych,
aj napriek istym spoloénym znakom a prepojeniam v ramci vzdeldvacieho procesu. Na rozdiel
od ziakov, objektom vzdeldvania vysokoskolskych pedagogov je dospeld populacia, z ¢oho
vyplyva, 7e poziadavky na osobnost vzdelavatel'a musia spifiat’ iné, naro¢nejsie $pecifika.
Zaroven,, Bacovd (2010) poukazuje na dolezitost andragogickych aspektov v praci
vysokoskolskych pedagdgov, ked’ze upriamuje pozornost’ na meniace sa postavenie samotnych
vysokych $kol v koncepcii celozivotného vzdelavania, na zéklade ¢oho vysoké skoly poskytuji
moznosti vzdelavania ¢oraz vacSej Casti aj dospelej populacie.

Profesijnym kompetenciam vzdelavatel'ov dospelych sa v ramci Slovenskej a Ceskej republiky
venuje viacero autorov, ako napriklad Prusédkova (2005), Muzik (2006), Frk a Pirohova (2003),
Janouskova (2006) a Machalova (2006), avSak, u mnohych autorov mdézeme pozorovat
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terminologicki nejednoznacnost’ anestlad v rdmci pozadovanych zloziek profesijnych
kompetencii vzdelavatel'ov dospelych.

Podrla Pavlova (2013), ukazovatel'om uspesnosti vzdelavatel'ov dospelych st najmé schopnosti
uplatnovat’” profesijné kompetencie, tym zaroven zabezpeCovat profesijny rozvoj
vzdeldvajucich sa. Pavlov dalej zdoéraznuje, ze kompetencie, ktoré ma mat vzdelavatel
dospelych osvojené, su nielen o vyucovani nedospelych ziakov (pedagogické), ale aj o
vzdelavani dospelej populécie (andragogicke).

Andragogicky slovnik (Prucha — Veteska, 2012, s. 278) vymedzuje, ze vzdelavatel’ dospelych
musi disponovat’ odbornymi, osobnymi (socialnymi) a androdidaktickymi (metodickymi)
kompetenciami, pricom v sulade s danym kompetencnym modelom je aj ramec podl'a Benesa
(2014), ktory zohl'adiiuje odborné, metodické a socialne kompetencie.

V tejto suvislosti, Bontova (2015, s. 85) tvrdi, ze ,ramcovat profesijné kompetencie
vzdelavatel'ov dospelych odbornymi kompetenciami (kompetentnost’ v obsahu) a didaktickymi
kompetenciami nie je postacujuce. Andragogické kompetencie predstavuju oproti uzSiemu
ramcu didaktickych kompetencii rozSirenie o d’alSie predpoklady (mentorské, koucovacie,
organizacné), umoznujuce skvalitnenie profesionalnej podpory ucenia sa dospelych vo
vzdelavani 1 v kazdodennom zivote“. Autorka definuje andragogické kompetencie ako
sucinnost’ didaktickych kompetencii viazanych na vyucovaci proces a jeho vysledky (ciel,
obsah, podmienky, prostriedky vo vzdeldvani dospelych, hodnotenie vysledkov, taktiez aj
metodicka sposobilost’ v zmysle systematického planovania, efektivneho uplatiiovania metod
a metodiky) mentorskych a koucovacich kompetencii (podpora a vedenie individualneho
ucenia sa dospelych, resp. podpora autonémie dospelého v uceni sa z réznych zdrojov) a
Vv poslednom rade organizacnych kompetencii (podpora a vedenie timového a organizaéného
ucenia). V tomto kontexte Janouskova (2006) tvrdi, Ze nevyhnutnou stc¢astou profesijnych
kompetencii vzdelavatel'a dospelych je metodicka spdsobilost’ a androdidaktické kompetencie,
ktoré mu umoziujii porozumiet’ rozdielom vo vzdelavani mladeze a vzdelavani dospelych,
zaroven poznat’ psychologické Specifika vzdelavania a u€enia sa dospelych. V sulade s danymi
nazormi su aj Prusdkova (2005) a Kalnicky (2007), ktori povazuju andragogické kompetencie
za dolezita sucast’ profesijnych kompetencii vzdeldvatel'ov dospelych.

Stadia realizovana v roku 2019 (Derling et al.) poukazala na opodstatnenost’ andragogického
profilu vysokoskolskych pedagogov, ktorého sucastou by mali byt didaktické kompetencie,
ako aj kriticko-konstruktivne pristupy k vzdelavaniu, ktoré preukazatelne posiliiuji
vzdelavaciu prax a ¢innost’ pedagogov. Autori d’alej upozoriiuji na nevyhnutnost’ aktualizovat’
a inovovat andragogicky profil pedagogov, o vychadza z potrieb prebiehajucich procesov
transformécii, v ramci ktorych institicie vysokoskolského vzdelavania ¢elia vyzvam rychlo sa
meniaceho pokroku v oblasti vedy, ako aj vyzvam dynamickej povahy globaliza¢nych procesov
a sucasnej vedomostnej spolo¢nosti. Autori povazuji andragogicky profil vysokoskolskych
pedagogov za zasadny a kl'icovy, nakol'ko vzdelavanie dospelych je explicitnou sucast'ou a
ulohou systému vysokoskolského vzdelavania.

V kone¢nom désledku, Bacova (2010, s. 27) kladie podnetnu otdzku, ,,akym spdsobom by bolo
mozné zabezpeCit' tito ulohu - teda aby pedagogovia/ucitelia Studovali a osvojili si
andragogickt teoriu, tvoriacu zakladné odborné vychodiska pre kvalitné vzdelavanie dospelych
'udi, aby si osvojili pre nich nové zdkladné andragogické kompetencie a aby boli schopni
preklenut’ rdmec ,,Skolskej pedagogiky*, §tylu a stratégie vyucby, pouzivanymi v praci s detmi
a mladezou®.

METODOLOGIA
Vyskumny problém

Podnetom na spracovanie tejto témy je potreba poukédzania na dodlezitost’ andragogickych
kompetencii v praci vysokoskolskych pedagoégov. Vzhl'adom na vyrazné zmeny v pristupe
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k vysokoskolskému vzdelavaniu po faze masifikacie, vysokoskolsky pedagdg je denne
konfrontovany s poziadavkami prisposobit’ vzdeldvaci proces potrebam vekovo odliSnym
Studentom. Vzhl'adom na rasttci podiel dospelej populacie na vzdeldvani, ostava otdzne ako
vysokosSkolsky pedagdg reflektuje meniace sa vzdelavacie potreby Studentov a adaptuje
vzdelavacie pristupy, ktoré st relevantné pre vzdelavanie dospelej populacie. V tomto kontexte,
za podnetni povazujeme dalSiu otdzku, ktort kladie Bacova (2010), ¢i st vysokoskolski
pedagdgovia odborne pripraveni pre vzdeldvanie dospelych tucastnikov, ktoré ma svoje
teoretické zazemie a osobitosti.

Povazujeme za nevyhnutné primarne definovat’ profesiu vzdelavatel'a dospelych, analyzovat’
subor jeho pracovnych cinnosti, na zdklade toho systematizovat’ subor jeho profesijnych
kompetencii. Nasim cielom je predovSetkym poukdzat' na stvislosti profesijnej roly
a profesijného zamerania vzdelavatelov dospelych a vysokoskolskych pedagogov, tym
upriamit’ pozornost’ na tito problematiku, ktord sa doposial’ nestala predmetom odborného
zaujmu.

V prvom rade, v stvislosti s problematikou posudzovania kompetencii, priklaname sa k nazoru
Zeravikovej (2015, s. 121) a povazujeme za ddlezité odpovedat’ na otazku ,,aké kompetencie
maji mat ti, ktori sa profesijne zaoberaju rozvojom kompetencii dospelych®“. S cielom
identifikacie pozadovanych kompetencii vzdeldvatel'ov dospelych, nds tieZ zaujima, aké
kompetencné modely sa uplatiiuju v zahranici a na Slovensku, sucasne, do akej miery sa tieto
poziadavky na kompetencie vzdeldvatelov liSia/zhoduju. Opierajlic sa o sucasnii analyzu
systému Skolstva (Rehus, 2017), zastdvame sa nazoru, ze ddlezitou sucastou modernizacie je
potreba skvalitnenia procesu overovania profesijnych kompetencii, v zmysle nevyhnutnosti
aktualizovat’ profesijné Standardy a definovat’ kvalitativne kritéria, resp. indikatory, na zéklade
ktorych by bolo moZzné posudzovat’ dosiahnutie profesijnych kompetencii pedagogickych
zamestnancov.

Zaroven, za jeden znajvacSich nedostatkov vysokoskolského systému, povaZujeme
skutoCnost’, ze profesia vysokoskolského pedagoga sa na Slovensku nezluCuje s rolou
vzdelavatela dospelych a s andragogickymi stivislostami. Na zéklade toho sa vytvara priestor
pre otazky, ¢i st kompetenéné modely vysokoskolskych pedagdégov v sulade s profesijnymi
kompetenciami vzdelavatel'ov dospelych, ako sa poZadované kompetencie liSia/zhodujt.
Analyzou tychto informacii sme dospeli k formulacii vyskumného problému: Akymi
profesijnymi andragogickymi kompetenciami disponuju vysokoSkolski pedagogovia?
Akym spésobom tieto kompetencie uplatiiuju pri vzdelavani dospelej populacie?

Ciele vyskumu

Vychadzajic z vyskumného problému stanovujeme tieto vyskumné ciele:

1. Systematizovat’ andragogické kompetencie vzdelavatel'ov dospelych — teoreticky ciel’.

2. Adaptovat’ zahrani¢ny meraci nastroj na naSe podmienky a overit’ jeho psychometrické
funkcie — teoreticky ciel’.

3. Zmapovat dosahovani urovenn andragogickych kompetencii vysokoskolskych
pedagdgov/ — empiricky ciel’.

4, Zmapovat dosahovanii urovenl andragogickych kompetencii  vysokoskolskych
pedagdgov z pohl'adu Studentov — empiricky ciel’.

S. Navrhnut univerzalny kompetenény model vzdelavatel'ov dospelych — teoreticky ciel’.

Vyskumna vzorka

Vyskumna vzorka bude tvorena vysokosSkolskymi pedagoégmi a Studentmi vysokych $kol.
Stucastou vyskumného nastroja ur¢eného pre pedagdgov bude zistovanie ich profesijnej
identity v zmysle ich predoslého pedagogického vzdelania, dizky praxe a su¢asného miesta
odborného pdsobenia. Nasim zdmerom bude vytvorit' dostupnt, avSak réznorodu vzorku
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vysokoskolskych pedagdégov posobiacich v rdmci humanitnych, prirodovednych a
aplikovanych vied. Respondenti z radu Studentov budi denni a externi Studenti rdéznych
vysokych §kol. Predpokladany pocet participantov je 200 vzdelavatel'ov a 300 Studentov.

Metody vyskumu

Vyskumny dizajn prace by mal predostriet’ prepojenost’ empirickej a teoretickej roviny
vedeckého poznania. Vyskumné ciele sme preto rozdelili na teoretické a empirické, vyuzijuc
spojenie teoretického vyskumu a kvantitativneho empirického vyskumu.

Definované teoretické ciele (prvy a druhy) budeme realizovat’ prostrednictvom metody Studia
literarnych prameriov (ako metdda zberu dat). Vychadzame najmé zo zahrani¢nych literarnych
zdrojov, ked’7e nasim prvotnym zamerom je hibkové $tadium literatiry a teoretickych
vychodisk vyskumu. V sti¢asnosti sme uz realizovali aj nasledujuci krok, ato kvalitativnu
obsahovu analyzu (ako metddu analyzy dat), v podobe syntézy zahraniénych kompetenénych
modelov pre vzdelavatel'ov dospelych, ktora predchddzala samotnej vol'be meracieho néstroja.
Pozornost’ sme sustredili na zahrani¢né kompetencné modely, systémy a Struktary kI'ai¢ovych
kompetencii. Vychadzali sme predovSetkym z nasledovnych 8 eurdpskych a 2 americkych
kompetenénych modelov: ,,4 good adult educator in Europe” (AGADE, 2004-2006),
,Validation of informal and non-formal psycho-pedagogical competencies of adult educators
(VINEPAC, 2006-2008), ,,Flexible professionalisation pathways for adult educators between
the 6th and 7th level of EQF *“ (FLEXI-PATH, 2009-2011), ,, Key competences of adult learning
professionals “ (2010), ,,Qualified to teach* (QF2Teach, 2009-2011), ,,The Concept for a
transnational qualification framework for learning facilitators in adult and continuing
education in Europe* (2011), ,,Adult Education Teacher Competencies (2015), ,,Maryland
Teacher Professional Development Standards (2015), ,,Designing, Monitoring and
Evaluation of Adult Learning Processes“ (DEMAL, 2018), ,,GRETA — A Competence Model
for Teachers and Trainers “ (2019-2021).

Treti a Stvrty vyskumny ciel’ si vyZaduje realizdciu kvantitativnej metody vyskumu, pre ktora
zvolime dotaznikovii metodu. Na zéklade syntézy zahrani¢nych kompetenénych modelov
vzdelavatel'ov dospelych, sme sa rozhodli pre vyuzitie meracieho néstroja, ktory bol iniciovany
Americkym vyskumnym inStititom na podporu kvality vzdelavatelov v Spojenych Statoch,
v ramci kompetenéného modelu ,,4dult Education Teacher Competencies““ (2015). Dotaznik
pozostava zo Styroch dimenzii, ktoré sa zameriavaji na monitorovanie a riadenie uc¢ebné¢ho
vykonu, planovanie arealizaciu vyucovania, efektivnhu komunikaciu, profesionalitu
a kontinualne vzdeldvanie pedagogov. Dotaznik bude pozostavat zo Skalovanych otazok,
vyhodnocovanych na kardindlnej urovni, mapujiucich uplny nesuhlas aZz Uplny suhlas
respondentov. AvSak, okrem samotného odborného prekladu, meraci nastroj je ddlezité
nasledne adaptovat’ na nase podmienky.

Aby bol dotaznik efektivnym prostriedkom zberu dat, vychadzame z poziadaviek na dobry
vyskumny nastroj Gavoru (2012) a povazujeme za nevyhnutné najprv overit jeho
psychometrické funkcie. Reliabilitu (zistenie stability vyskumného nastroja) overime pomocou
jeho opakovanej administracie so zretelom na vyber poloZziek a vyslednu hodnotu korelacného
koeficientu. Zistenie vnutornej konzistencie vyskumného nastroja bude Statisticky overované
koeficientom Cronbachovej alfy, z dovodu pouzitia skalovanych poloziek dotaznika. Za
ucelom overenia jeho konstruktovej validity pouzijeme procediry konfirmacnej faktorove;j
analyzy, zaroven obsahovu validitu testu zistime expertnym postidenim. Selekcia poloziek bude
prebiehat” aj na kvalitativnej trovni, na zéklade spdtnej vizby tcastnikov pilotného testovania.
Nasledujucim krokom bude zrealizovanie predvyskumu na mensej vzorke, zamerajic sa najma
na formalnu a obsahovu stranku poloziek v dotazniku, ako aj ich jazykovu spravnost’.

V prvom rade, dotazniky budu distribuované vysokoskolskym pedagdégom, pricom posudzovat’
budu andragogické kompetencie zo subjektivneho pohl'adu. Suicastou vyskumu budu zistenia,
&i absolvované vzdelanie, dizka praxe a oblast pdsobenia ovplyviiujii kompetenény profil
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vzdelavatel'a. Teda prostrednictvom regresnej analyzy ndm bude umoznené skiimat’ vzdjomné
vztahy medzi dvoma alebo viacerymi premennymi a identifikovat’ tak prediktory kvality.
Nasledne, prostrednictvom totozného dotaznika budeme skumat’ pohl'ad Studentov na redlneho
vysokoskolského pedagoga, ktorého bezprostredne zazili v procese vzdeldvania. Na zaklade
ziskanych udajov a korelacnej analyzy bude umoznené skiimat’ stvislosti medzi odhadovanou
uroviou andragogickych kompetencii pedagdgov a percipovanou uroviiou kompetencii
Z pohl'adu studentov. Identifikované kompetencie ndm budu sluzit’ ako predloha pre ndvrh
kompetencného modelu vzdelavatelov dospelych, ktory predstavuje nas piaty teoreticky
vyskumny ciel’.

Vysledné tdaje dotaznikového Setrenia budu spracované prostrednictvom deskriptivnej a
inferen¢nej Statistiky. Pomocou deskriptivnej Statistiky nam bude umoznené opisat’,
zosumarizovat’ a graficky znazornit’ zistené tidaje, pomocou miery polohy (priemer, median
modus), miery variability (rozptyl, smerodajna odchylka) a miery tvaru (koeficient Sikmosti a
koeficient Spicatosti). Nasledne pomocou inferencnej Statistiky budeme testovat’ hypotézy,
rozhodovat’ o ich zamietnuti, resp. prijati.

ZAVER

Vysledkom dizertaénej prace bude zmapovanie andragogickych kompetencii vysokoskolskych
pedagogov a zaroven poukdzanie na identifikované problematické kompetencie. Dolezitou
sucast’ou bude vytvorenie univerzalneho kompetencného ramca pre vzdeldvatel'ov dospelych,
ktory moze byt vSestranne vyuzity v praci vysokoskolskych pedagdgov.
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NAVRH BADATELSKY ORIENTOVANYCH AKTIVIT ZAMERANYCH
NA TEMU ODPADY

Ivan I’ko

Abstrakt

Odpady su sucasrou nasho kazdodenného zivota a ako produkt /udskej spolocnosti vznikaju vo
vsetkych sférach materidlnej vyroby. Odpady je potrebné zneskodiiovat nielen z estetického
h/adiska, ale aj z toho ekologického. Slovenské domacnosti vyprodukuju rocne priblizne 2
miliony ton komundalneho odpadu, z ktorého 70- 90% tvori odpad, ktory je mozné znovu pouZit
alebo recyklovat. Mnoho autorov uvddza pozitivny vplyv krdatkodobych edukacnych aktivit na
kognitivnu a afektivnu oblasz vzdeldvania. Cielom prispevku bolo pripravit subor vzdeldvacich
aktivit, ktoré vyuzivaju bddatelsky orientovany pristup a aktivnu prdcu Ziakov, s cielom
ovplyvniz vysledky environmentdlneho vzdelavania zZiakov v problematike odpadov na
zakladnych skolach.

UVOD

wPodla Eurostatu sa produkcia komundlneho odpadu na Slovensku od roku 2005 (273 kg
na obyvatela) zvysila v roku 2016 oviac ako 70 kg (348kg na obyvatela). Vytriedit sa
na Slovensku podari len necelych 30% komunalneho odpadu, az 62% komundalneho odpadu
konci na skladkach® (https://www.minzp.sk/eu/oblasti/odpady-obaly/). Podl'a Koubeka (2006),
zvySenim environmentalnej gramotnosti Ziakov, zavedenim prierezovej témy environmentalna
vychova, je mozné zlepsit’ kognitivne a afektivne zloZky postojov, ¢im méze dojst’ k pozitivnej
zmene spravania l'udi voci zivotnému prostrediu. Mnoho autorov poukazuje na vyhody
kratkodobych vzdeladvacich aktivit v procese vzdeldvania (Prokop, Tuncer & Kvasni¢ak,
2007). Vyskumne ladena koncepcia alebo IBSE (z angl. Inquiry Based Science Education) je
zaloZena na konStruktivistickom pristupe a badatel'sky orientovanom vyucovani (Held a kol.,
2011). Badatel'sky orientované vyucovanie je stratégia vyucovania zaloZend na tizbe po
sktimani a porozumeni dejov prebiehajucich okolo nas (Bilek & Machova, 2015). Podl'a Bell,
Smetana & Binns (2005) existuji Styri kategoérie badatel'sky orientovanych aktivit
(potvrdzujtce, Struktirované, sprevadzané a otvorené badanie). Jednotlivé Girovne badania sa
liSia dostupnostou problémovej ulohy, postupu arieSenia problému, pre Zziakov
a intelektualnou naro¢nostou. Pre vyber vhodnej badatel'sky orientovanej aktivity je dolezité
vychadzat’ z mnoZstva sprostredkovanych informécii, ¢asovej dotacie a dalSich (WENNING,
2005). Ryplova (2011) dokazala lepsiu akceptaciu a lepsie vysledky pri vyucovani
environmentalnej vychovy badatel'sky orientovanym pristupom. Ciel'om realizacie vybranych
kratkodobych badatel'sky orientovanych edukacnych aktivit je poniknut’ ziakom informécie
o tom, aky je rozdiel medzi komunélnym, triedenym a zmesovym odpadom, ako spravne triedit’
odpad, kam idu nasSe odpady a ako predchadzat’ jeho vzniku.

METODIKA

Prispevok obsahuje edukacné aktivity zamerané na tému odpadov, ktoré s urené pre nizsie
sekundarne vzdelavanie. Aktivity pozostavaji z pracovnych listov pre ziakov, st rozdelené na
vyskumny problém (aky je rozdiel medzi komunalnym, triedenym a zmesovym odpadom, ako
spravne triedit odpad, kam idi nase odpady aako predchadzat’ jeho vzniku), Ziacky
predpoklad, postup a zhrnutie. Zhodnotenie prinosov edukacnych aktivit v procese vyucovania
bude moZné po ich realizacii na vybranych $kolach. Ziaci v ramci overenia vplyvu edukaénych
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aktivit na postoje a vedomosti vypracuju predttest, posttest a retencny test, ktoré podrobime
Statistickej analyze. Ziskane vysledky planujeme publikovat’ vo vedeckom periodiku.

NAVRH AKTIVIT

Uvedené edukacné aktivity zamerané na problematiku odpadov pochddzaju zo suboru
nadvézujucich aktivit zameranych na odpady. Vybrané aktivity v tomto prispevku st zamerané
na rieSenie problémov triedenie odpadu a predchddzanie jeho vzniku a su obsiahnuté
v pracovnom liste €. 2 a ¢. 4. Potrebny Cas na realizaciu vSetkych aktivit s 4 vyucovacie
hodiny. Ziaci pracuju samostatne v pracovnom liste & 1 a & 3, v pracovnom liste & 2 a &. 4
pracuju  skupinovo. Materidl apomodcky su uvedené v jednotlivych pracovnych
listoch.Pracovny list €. 2 sa zaobera problémovou tlohou ,,4ko spravne triedit odpad?*, pricom
pozostava z dvoch tuloh. Ziaci v ivode zapisu svoj predpoklad a pokra¢ujii podla postupu.
V prvej ulohe triedia komunalny odpad a na zaklade vysledku prvej ulohy hl'adajiu sposob
rieSenia druhej ulohy, zneSkodnenie odpadu, ktory nie je mozné ulozit do komunitnych
zbernych nadob na triedeny odpad (napriklad lieky, elektronika a pod.). V pracovnom liste ¢. 4
Ziaci rieSia problémovt Glohu ,,4ko by si mohol znizit' mnozstvo odpadu?*, pricom porovnavaju
vlastné odpadové spravanie so spravanim osoby z rozhovoru, ktora preferuje Zero waste spdsob
Zzivota. Ziaci sa zaoberaji problémom vo vlastnom pristupe k mnoZstvu odpadu, ktory
produkuju a hl'adaju sposob jeho redukcie. Jednotlivé rieSenia navzajom porovnavaju a zaroven
ich porovnavaju s vlastnym predpokladom. V zdvere pracovného listu ziaci odpovedajii na
otazky. V tabulke 1 opisujeme postup aktivit a metodické poznamky urcené k spravnemu
rieSeniu pracovnych listov, ktoré su na obrazku 1 a 2.

Tabulka 1: Postup pri realizécii aktivit a metodické poznamky.

CINNOST METODICKE POZNAMKY
Vyucujuci rozda ziakom pracovné listy. Otazky k diskusii:
Ucitel’ vysvetli ziakom ako maju postupovat’
pri rieSeni Giloh (zapis predpoklad, vyries Uvedené v zhrnuti jednotlivych pracovnych
problémovu ulohu, odpovedaj na otazky zo listov.
zaveru).

Ziaci pracuju samostatne alebo skupinovo pri
rieseni uloh, na zaklade pokynov uvedenych v
jednotlivych pracovnych listoch.

Po ukonceni prace ziaci medzi sebou a

S vyucujucim diskutujti o vlastnych zisteniach,
odpovediach na otazky a porovnavaju ich

s predpokladom.
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Obrazok 1: Ukazka pracovného listu €. 2 zameraného na triedenie odpadu.

AKTIVITA €. 2 AKO ZACAT S TRIEDENIM ODPADU?

Priprava
V predchadzajicej aktivite si sa dozvedel, ¢o znamena triedenie odpadu. Otizkou viak

zostiva, Ze & odpad vie§ spravne triedit”? Pod'me sa spoloéne pozriet’, ako odpad spravne

separovar’!

Problém

Ako spravne triedit odpad?

Predpoklad (napis vSetky farby odpadkovich kosov, ktoré poznds a uved priklad odpadu, ktory

do nich patri).

Pomacky
Pracovny list, pero, farebné papicre (&erveny, zeleny, modry, ZIty, oranzovy, &ierny,

hnedy), zmesovy odpad (plastové fasa, kiisky textilu- handra, tetrapak, plechovka, tuzkova

batéria, papicr, sklenend fTasa, vysuené Supky od pomarancov, licky alebo vitaminy
v blistrovom obale, kus este pouziteného obleenia), mobilny telefon s pristupom na internet.
Postup

Na obrizku & 1 je Siemy odpadkovy kds, ktory ako vies z predchidzajiceho

P ého listu, je zmesovy y odpad. Vsimni si, aké druhy odpadov sa

v flom nachidzajii a zamysli sa, Ze &i je moZné ticto druhy odpadov vytriedit’ do samostatnych

zbernych nadob, ktoré sa rozliSuji svojou farbou? V Slovenskej republike pozname nickolko

, zelent, modrd, ZItd,

zikladnych farcbnych odpadkovych kosov na triedeny odpad, a to &erven
Eiernu, oranzovi a hnedi.
A.) Tvojou iilohou & 1 je roztriedit’ odpad, ktory més na lavici tak, aby si do Eiemeho

odpadkového kosa vozil & najmensic mnoZstvo odpadu a nevytvoril rovnaky odpadkovy koS,

ako je na obrizku & 1. K sprivnemu roztriedeniu ti pomdZe obrizok &. 1, diskusia so
spoluziakmi a internet v telefone. Vypracuj tlohy z pracovného listu- dloha & 1- Vypracovanic.

B) Viilohe & 2 venuj zvySeni pozomost” odpadu, ktory' nevies sprivne roztriedit’.
Tento odpad si poloz bokom a 7isti kam patri! K sprivnemu zatriedeniu odpadu, ktory nevies
kam patri ti pomdZe internet alebo obrizok &. 2. Vypracuj dlohy z pracovného listu- tloha &. 2-
Vypracovanic,

C.) Vyrie§ ilohy v &asti zhrnutie*.

Obrizok & 1 Zmesovy alebo komunilny odpad

ey Oty ey
- et

Papier Skio
U% 10%

X
Biologicky odpad J
5%
VS )
*» , %

Uloha & 1 Vypracovanie
A.) Do vrchngeh bublinick zapis, ako si roztriedil odpad z dlohy &. 1.

HNEDA  MODRA  ZLTA ZELE! ORANZOVA  CERVENA  CIER

Uloha &. 2 Vypracovanie
A.) Zamysli sa nad obrazkom ¢. 2. a uvazuj nad tym, kam by si mohol odniest’ odpad,

ktory nevie$ vyhodit’ do odpadkového kosa na triedeny alebo komunélny odpad.

B.) Do bielych raméekov v obrazku &. 2 zapi§ odpad, ktory si nevedel vytriedit' do

odpadkovych koSov a myslis si, Ze patri na $pecialne miesto prei uréené.

Obrizok & 2 Kam ak nie do ¢ierneho odpadkového ko$a?

KAM, AK NIE DO
CIERNEJ NADOBY?

(zdroj: https://www.ckoalarm.sk/)

C.) Pomenuj jednotlivé , Specialne miesta®, ktoré st uréené pre odpad, ktory nepatri do
Ziadnej zbernej nadoby na triedeny odpad, ani do komundlneho odpadu.

P ie zapis pod jed ¢ obrazky v obrazku €. 2.

D.) Zamysli sa nad tym, Ze ¢o by si urobil s oble¢enim, ktoré sa da este pouZit' a nechces

ho vyhodit' do komunalneho odpadu, ¢iZe do odpadkového kosa Ciernej farby.

Zhrnutie

1. Zamyslite sa, aké vyhody ma triedenie odpadu?

2. Uvazuj nad tym, ¢o sa stane s lickmi, ktoré vyhodis do ¢ierncho odpadkového kosa.

3. Porovnaj svoj predpoklad s vlastnym zistenim.

(zdroj: autor)

B.) Sprivne zapi§ nizov odpadkového kosa k farbe. Nézov zapis do rimécka pod

odpadkovy kos: komundlny odpad, Zelezo, sklo, plast, bio odpad, papier, tetrapak

(viacvrstvové kombinované materidly- VKM).

C.) Sem zapi§ odpad, ktory si nevedel spravne priradit’ do odpadkového kosa respektive

do Zadneho 2 nich nepatril.
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Obrazok 2: Ukazka pracovného listu €. 4, zameraného na redukciu mnozstva odpadu.

AKTIVITA €. 4 PREDCHADZANIE VZNIKU ODPADU. B.) Pozri sa na obrazok ¢. 3 a inspiruj sa nim pri vypliani otazok v zhmuti.

Prablém %a Ako by to malo vyzerat?

co by si mohol znizit mnossive 2 %
Ako by si mohol znizit mnozswo odpadu? \ 0
Predpoklad (uved svoj predpoklad k problému)

Predehédzanie
vaniku odpadu

Pomicky
Pracovny list, pero

Postup

(m :.}x
-—-nﬁ-//

(zdroj: https://www.ckoalarm.sk/)

A.) Pretitaj si rozhovor s Gitkou a jej ,,Zero waste” Zivotnom $tyle

Rozhovor s Gitk

Zhrnutie
1. Ahoj Gitka, mohla by si v krdtkosti vysvedit’ filozofiu zere waste? AKé si jej zikladné 1. Uved 2 klady a zipory spravania Gitky?
principy? Dd sa byt viastue v dneinej dobe fiplne zero waste? Ako si na tont ty?

Zero waste je Zivotny $tyl, podl'a ktorého sa navrhuji a pouZivaja virobky tak, aby

mohli byt’ opii wZivané a aby sa minimalizovala tvorba odpadoy. V jednoduct

aby toho &o najmenej skonéilo na skladke alebo v spal'ovni. Zero waste znamend, e sa

)

" 2 . s . . . Zhodnot' ako Gitka pristupuje k odpadu, ktory vytvara a vyjadri svoj nazor na jej pristuy
snazime nd$ odpad zminimalizovaf', nie Ze dosiahneme absolutnu nulu v tvorbe odpadu. Ja 9 bl Bbes oY RCT Y BERE RS PUSIP

. . . ) . - X voti odpadu?
uplne zero waste rozhodne nie som, ale stale sa postivam a osvojujem si viac navykov, ktoré

mi pomihaji zniZzovat' mnoZstvo odpadu, ktoré produkujem.

2. Aké prvé kroky by si odporudila, ak chee beiny Elovek tnific’ mnoistvo odpadu, ktory

wvdra?
Na zatiatku je najdoleZitejSie zistit, ako ten odpad u konkrémeho ¢loveka viasine 5 A .
Je nay ) ’ 3. Vymysli, ako by si nahradil 1 vec, ktori pouzivas (mozno sa nachadza prave nickde
ki, Najlepsi spdsob, to zistit', zriet’ s ¢l 3a. Inak 0 é o : " et Lk
uznikd. Najlepsi sposob, ako to zistit, je pozriet’sa do svojho smetného kosa. Inak Gplne také okolo teba) a mé jednorazové vyuzitie alebo jej vyuZitie je kratke, a velmi rychlo sa
zikladné veci, ktorymi vieme hned’ zmenit' vel'a je posil’ si vlastnG fTaSu, tasku ako aj

z nej stane odpad?
vreciigka na potraviny. Ostatné je mozné pridavat’ pomaly a postupne, aby toho nebolo naraz

vela,

3. VieS uviest’ priklad odpadu, ktor$ produkujes?

IS

i i " : ks Faaradt 2 of atd . P . Navrhni 2 spdsoby, ako by si zmensil mnoZstvo odpadu, ktory vytvaras?
Ano, rozhodne si to napriklad moje obl'ibené Zuvagky, ktoré si stile kupujem. Viem, . 5pUsoby, ako Dy S1Zmens 0Zstvo odpad ory vyl N

Ze su zabalené v obale, ktory vyhodim a tieZ, Ze po priblizne 30 minatach Zuvania, Zuvatku

vyhodim do odpadkového koSa s éiernou farbou na zmesovy komundlny odpad. Tito

Zuvacka skonéi v spalovni alebo na smetisku. Dalsi priklad odpadu, ktory vytvaram je bio
odpad, hlavne zbytky ovocia azeleniny, aviak tento odpad kompostujem v bytovom

5. Diskutuj so spoluziskmi avyuéujicim otom, ako by si mohol uvedomelejsic
|

iake t dzdiujem do zihradky pred panelakom. Este 3 enula, . PR
1 Kompast Vypr 0 ZAArAcKy pred paneldiof. Bale som sl spomentre. pristupovat’ k odpadu, ktory vytvirame? Vypoduj si spoluziakov a nechaj sa inspirovat
Ze nakupujem mlicko ajogurty v sklenenych obaloch atieto obaly vyhadzujem do

odpadkového koda zelengj farby na triedeny odpad. Aviak kovovy vrehnik zo sklenenych

nidob vyhadzujem do zltého odpadkového kosa, ked'ze Gerveny k dispozicii nemime,

v nadom meste separujeme plast, VKM a kov spolu.

=y

Porovnaj svoj predpoklad s vlastngm zistenim.

(zdroj: upraveny rozhovor: hitps:/linkcoworking. sk/blog/zero-waste-alebo-%C4%8Do-
vlastne-znamen%C3%A1-%C5%BE%C5%A5-bez-odpadu)

V edukacnych aktivitach ziaci pracuju s problémovou ulohou, ziskavajii odpoved’ v pracovhom
liste, formuluju zhrnutie a odpovedaji na dopliiujice otdzky v zavere, priCom sa zameriavaju
prave na rieSenie problematiky odpadov (Beaumont- Walters, Soyibo, 2001).

ZAVER

Implementacia problematiky odpadov v ramci prierezovej témy environmentilna vychova,
prostrednictvom kratkodobych a badatel'sky orientovanych aktivit, moze pozitivne ovplyvnit
kognitivnu, afektivnu a konativnu stranku postojov v procese vzdelavania, v problematike
odpadov, na zékladnych Skolach. Z pohl'adu Ziaka sa pri realizacii aktivit o€akava zvySena
motivacia a nadobtudanie spdsobilosti vedeckovyskumnej prace Ziakov. V prispevku sme sa
zaoberali ndvrhom badatel'sky orientovanych aktivit zameranych na problematiku odpadov
aich transforméciou do formy pracovnych listov vyuziteInych na vyucovacich hodinach
v sekunddrnom vzdelavani.
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ANALYZA VYSLOVNOSTI ZAVEROVYCH A AFRIKOVANYCH
INICIAL V CINSTINE NA ZAKLADE VOT

Maria IStvanova

Abstrakt

Uvodnd fiza $tidia c¢instiny je vizko spitd s osvojovanim si spravnej vyslovnosti. Na zdklade
komparacie sposobu  artikuldacie zaverovych — a afrikovanych  konsonantov v cinstine
a slovencine je primarnym rozdielom pritomnost aspiracného Sumu v cinStine a absencia
protikladu znelosti a neznelosti, ktory sa vyskytuje v slovencine. Zmeranim hodnét VOT
zaverovych a afrikovanych konsonantov v cinstine a porovnanim vyslovnosti Studentov
S rodenym hovoriacim prostrednictvom softvéru Praat identifikujeme hlavné odchylky vo
vyslovnosti slovenskych Studentov cinstiny.

UvVoD

Proces osvojovania si spravnej vyslovnosti v ¢inStine si vyZaduje zvySenl pozornost’
predovsetkym v ivodnej faze Stidia. Vo vyuCovacom procese je potrebné zamerat sa
v zvySene] miere na odliSnosti medzi ¢inStinou a materinskym jazykom Studentov, ako aj
starostlivo zvolit' vhodné cvicenia, ktoré¢ ulahCuji osvojenie si spravnej vyslovnosti. Pre
upresnenie terminologie, ktord sa vyuZiva v suvislosti s konsonantmi v ¢inStine, autori
pouzivaju okrem terminu konsonant aj vyraz iniciala, ked’Zze na rozdiel od slovenc¢iny sa v
¢instine vyskytujii len v inicidlnej pozicii. Vyslovnost’ inicidl, ktorych miesto a sposob
artikulacie Studenti nepoznaji zo svojho materinského jazyka, je najCastejSim dovodom
nespravnej vyslovnosti, a preto je dolezity vyber vhodnej vyuCovacej metddy zameranej na
nacvik spravnej vyslovnosti. V porovnani so slovenc¢inou je hlavnym rozdielom vo vyslovnosti
zaverovych a afrikovanych inicidl v €inStine absencia protikladu znelosti a neznelosti
a charakteristickou c¢rtou je protiklad aspirovanosti a neaspirovanosti pritomny v oboch
skupinéch inicial.

Obrézok €. 1 znazornuje distribuciu zaverovych a afrikovanych inicial v ¢inStine na zaklade
sposobu a miesta artikulacie. Z pohl'adu spdsobu artikuldcie rozliSujeme tri pary zéverovych
inicidl s protikladom neaspirovanosti a aspirovanosti: [b] - [p], [d] - [t], [g] - [k] a tiez tri pary
neaspirovanych a aspirovanych afrikovanych inicial: [z] - [c], [zh] - [ch], [j] - [q].

labialna | alveolarna | velarna | alveodentalna | cerebralna | alveopalatalna
zaverova | neaspirovana | b [p] d[t] g [k]
zaverova aspirovana plp’] t[t'] k[k']
afrikovana | neaspirovana z [ts] zh [ts] i ltel
afrikovana | aspirovana c[ts’] ch [ts'] q[te’]

Obrazok 1: Distribucia zaverovych a afrikovanych inicial v transkripcii Hanyu pinyin and IPA v zatvorkach

(por. Chiao/Kelz, 1980, s. 118)

VYSLOVNOST ZAVEROVYCH A AFRIKOVANYCH INICIAL

Zéaverové iniciadly artikulujeme vytvorenim zuzenia v ustnej dutine a zdvihnutim méakkého
podnebia, ktoré utvori zaver a znemoziuje priechod do nosovej dutiny. Nasledné uvolnenie
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zaveru sposobuje akusticky efekt explézie. Fortisové zdverové inicidly sa odliSuji od
lenisovych silnej$im napédtim a zaroven su v ¢inStine aj aspirované. Aspirdcia fortisovych
zaverovych inicidl nastupuje po uvolneni zaveru. VSetky zaverové inicidly v CinStine su
neznelé (Chiao/Kelz, 1980, s.118-119).

Afrikované inicidly su tvorené kombinéaciou zaveru a trenia. Zaver v Ustnej dutine je vytvoreny
zdvihnutim mikkého podnebia, avSak po uvolneni zaveru nevznika akusticky efekt explozie,
ale trenia. Podobne ako v pripade zaverovych inicial, aj afrikované inicidly delime na fortisové
a lenisové. Fortisové afrikované inicidly sa tiez prejavuji intenzivnejSim zvukovym efektom
trenia ako lenisové a vSetky tri pary afrikovanych inicial st neznelé (Chiao/Kelz, 1980, s.119-
120).

ASPIRACIA V CINSTINE

Charakteristickou ¢rtou inicidl v ¢inStine je protiklad aspiracie pri jednotlivych dvojiciach.
Pritomnost’ alebo absencia aspirdcie je determinujucim faktorom, ktory meni vyznam
jednotlivych morfém a je vyraznej$ia nez v inych jazykoch. Mnoh¢ §tidie sii zamerané na
komparaciu aspirovanych inicial v ¢instine a anglictine (T¥iskova, 2012, s.132). K dispozicii je
pomerne vel'ké mnozstvo prikladov zmeny vyznamu morfém s aspiraciou a bez aspiracie. Ako
priklad uvadzame morfému di [di] i, ktora oznaduje miesto a #i [t'i] #&'s vyznamom nahradit’.
Obidve morfémy sa vyslovuju identicky vo Stvrtom tone, avSak absencia aspiracie pri druhej
morféme sposobi vyrazny posun vo vyzname.

Popis priebehu aspiracie nachadzame u Ttiskovej (2012, s. 133) v publikacii Segmentadlni
struktura cinské slabiky. Na priklade artikulacie neznelej aspirovane;j inicily je priebeh vzniku
aspiracného Sumu opisany nasledovne: po uvolneni zaveru a pred nastupom artikulacie
samohlasky je pritomny kratky ¢asovy interval, pri ktorom prid vzduchu prechadza pomerne
intenzivne hlasovym traktom, pricom nie je spomal’ovany ziadnou prekazkou a hlasivky su
d’aleko od seba, zac¢inaju kmitat’ aZ pri nastupe vyslovnosti vokalu.

VOT - NASTUP HLASIVKOVEHO TONU

Nastup hlasivkového tonu (voice onset time - VOT) a Stadie zamerané na VOT st spété
s vyskumnymi aktivitami z obdobia druhej polovice 20. storocia (por. Lisker/Abramson, 1964).
Meranie hodnét VOT nam umoziiuje rozliSovat jednotlivé kategdrie konsonantov. VOT
predstavuje ¢asovy tidaj merany od uvol'nenia zaveru po nastup fonéacie vokalu, kedy hlasivky
zacinaju kmitat’. V zévislosti od kategérie konsonantov sa 1isi aj hodnota VOT (Kraviarova,
2012, s.130). Hodnoty VOT st pri znelych zaverovych konsonantoch zaporné (tato skupina
konsonantov je pritomna aj v slovenéine — b, d, d’, g). Neznelé neaspirované konsonanty maju
nulovi alebo takmer nulovi hodnotu VOT avyrazne kladné hodnoty sa vyskytuju
u konsonantov, ktoré su neznelé a aspirované (Triskova, 2012, s. 131). Na obrazku ¢. 2 je
zobrazeny sonagram a oscilogram z uZzivatel'ského prostredia softvéru Praat, ktory je ur¢eny na
analyzu zvukového materidlu. Hodnota VOT je vyznacena Cervenou farbou v hornej Casti.
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Obrazok 2: Oscilogram a sonagram inicialy [g]

Pri komparacii hodnét VOT u zaverovych a afrikovanych inicidl v ¢inStine je vzostupné
poradie hodnot VOT nasledovné: najniz$iu hodnotu maji neaspirované zaverové inicialy,
nasleduju neaspirované afrikované inicidly, aspirované zaverové inicidly a aspirované
afrikované inicidly. Vyssie kladné hodnoty VOT suvisia s intenzitou aspiracného Sumu a ziadne
hodnoty VOT merané v pripade CinStiny nie su zaporné. Ako uvadza Wu (2004, s. 32), na
zaklade vykonanych merani plati, ze aspirované zaverové inicialy maji hodnoty VOT priblizne
8-krat dlhSie v porovnani s ich neaspirovanym protikladom. V pripade afrikovanych inicial je
rozdiel menej badatel'ny a hodnota VOT je u aspirovanych afrikovanych inicial priblizne 3-krat
dlhSia neZ pri neaspirovanych afrikovanych inicidlach. Mensi rozdiel v hodnotach VOT pri
protikladnych dvojiciach afrikovanych inicidl je sposobeny vysSou artikulacnou naro¢nost’ou
tejto skupiny inicial. Porovnanie neaspirovanych zaverovych a afrikovanych inicial odhal'uje,
ze hodnoty afrikovanych inicial st priblizne 4-krat vysSie.

Na zaklade merani uvadzame priemerné hodnoty VOT a §tandardnu odchylku pri aspirovanych
a neaspirovanych zaverovych inicidlach podl'a Chen et al. (2007, s. 310):

Tabulka 1: Priemerna hodnota VOT a $tandardna odchylka, inicialy v transkripcii Hanyu pinyin

b d g P t k
Priemerna 13,9 15,3 27,4 77,8 75,5 85,7
hodnota (ms)
Standardné 6,6 5,7 9,6 23,7 18,4 19,4
odchylka (ms)
VYSLEDKY MERANIA VOT

Na meranie VOT sme pouZili softvér Praat, ktory sa vyuziva na akusticku analyzu reci. PouZity
jazykovy material tvoria nahravky piatich ucastnikov a pre zachovanie homogénnosti skupiny
su vsetky ucastnicky zeny a nahravané vyrazy su ¢itané v ich prirodzenom tempe reci. V prvom
riadku tabulky ¢. 2 a¢. 3 je vyznaceny VOT rodenej hovoriacej, ktory porovnavame
s nameranymi hodnotami slovenskych Studentiek ¢inStiny s rozliénou troviiou ovladania
jazyka. Prvé dva subjekty maju pokrocilu uroven ¢instiny, subjekt 3 mierne pokrocili a subjekt
4 je zaciatoCnik.
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Tabul’ka 2: Hodnota VOT pre zéverov¢ inicialy v transkripcii Hanyu pinyin

b d g P t k
Rodeny 11 ms 18 ms 25 ms 83 ms 70 ms 99 ms
hovoriaci
Subjekt 1 19 ms 22 ms 31 ms 95 ms 88 ms 110 ms
Subjekt 2 9 ms 15 ms -108 ms 163 ms 135 ms 131 ms
Subjekt 3 14 ms 16 ms 30 ms 115 ms 141 ms 107 ms
Subjekt 4 16 ms 21 ms -37 ms 20 ms 78 ms 109 ms

Pri porovnani nameranych hodnét VOT zaverovych inicidl rodenej hovoriacej s hodnotami,
ktoré si uvedené v §tadii od Chen et al. (2007) m6zeme zhodnotit, Ze nahravky jednotlivych
morfém pouzité na analyzu maji zodpovedajicu kvalitu, pretoze st porovnatelné s vysledkami
v tabul’ke ¢. 1. Na zéklade analyzy VOT neaspirovanych a aspirovanych zaverovych inicial sme
zistili, Ze pri inicidle g st hodnoty VOT v dvoch pripadoch zaporné. Ako uvddzame vysSie,
negativne hodnoty VOT su charakteristické pre znelé¢ konsonanty, ktoré su pritomné aj v
slovencine, a preto dovodom negativnej hodnoty VOT pri inicidle g v ¢inStine je interferencia
materinského jazyka Studentiek na ich vyslovnost. Ak porovndme oscilogram a sonagram
(obrazok €. 2) rodenej hovoriacej s vyslovnostou Studentiek (obrazok ¢. 3), st medzi nimi
vidite'né rozdiely a nespravna vyslovnost’ inicidly v ¢inStine je totozna s vyslovnostou g v
sloven€ine v inicidlnej pozicii. Podla merani Kraviarovej (2012, s. 134) konsonant g v
slovencine na inicidlnej pozicii v slove ma priemernti hodnotu VOT -48,3 ms, pri¢om
minimalna namerana hodnota bola -85,6 ms a maximalna -30,4 ms. Nizka hodnota VOT
aspirovanej inicialy p pri vyslovnosti subjektu 4 je spdsobend nedostatocnou aspiraciou a
dosahuje len hodnoty VOT neaspirovanych neznelych inicial.
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Obrazok 3: vlavo subjekt 2, vpravo subjekt 5

Na zéklade analyzy vyslovnosti afrikovanych inicial (tabul’ka ¢. 3) sme identifikovali iba jednu
chybnu vyslovnost’ pri neaspirovanej iniciale j, ktora mala zapornu hodnotu VOT. Transkripcia
Hanyu pinyin v tomto pripade nezachytava podstatu vyslovnosti tejto inicialy, ktorti Studentom
pripodobiiujeme k vyslovnosti priblizujucej sa k d7¢ v slovencine. Napriek tomu, Ze miesto ich
artikulacie je totozné — slovenské konsonanty d' a ¢ ako aj j v CinStine partia do skupiny
alveopalatalnych konsonantov, avsak sposob ich artikulacie sa 1isi.

Negativna hodnota VOT inicidly j je porovnatelnd s nameranymi hodnotami VOT pre
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konsonant d’ v slovencine. Priemerna hodnota VOT konsonantu d’ v inicidlnej pozicii je -62,8
ms, minimalna hodnota VOT predstavuje -90,4 ms a maximalna -42,8 ms (Kraviarova, 2012,
s. 134). Hodnotu VOT nebolo mozné zaznamenat’ pri inicialach z a g z dévodu tplne chybnej
vyslovnosti subjektu 4.

Tabul’ka 3: Hodnota VOT pre afirkované inicialy v transkripcii Hanyu pinyin

z zh j c ch q
Rodeny 75 ms 32 ms 70 ms 167 ms 142 ms 143 ms
hovoriaci
Subjekt 1 86 ms 43 ms 60 ms 180 ms 172 ms 218 ms
Subjekt 2 84 ms 22 ms 69 ms 132 ms 181 ms 104 ms
Subjekt 3 85 ms 30 ms 43 ms 103 ms 172 ms 141 ms
Subjekt 4 XX 57 ms -45 ms 133 ms 102 ms XX

ZAVER

Na zaklade analyzy zvukovych stop vyslovnosti zdverovych a afrikovanych inicial v ¢inStine
prostrednictvom softvéru Praat sme identifikovali vplyv materinského jazyka na vyslovnost’
neaspirovanej zaverovej inicidly g a afrikovanej inicidly j. V oboch pripadoch mal nastup
hlasivkového tonu zaporné hodnoty, ktoré su charakteristické pre znelé¢ konsonanty. Spravne
osvojenie si protikladu aspiracie nesposobovalo Studentkdm vo vyslovnosti viditeI'né problémy
a nespravna vyslovnost’ sa prejavila iba v jednom pripade. Napriek tomu, ze korekcia
nedostatocnej aspirovanosti vo vyslovnosti Studentov nepredstavuje narocnu tlohu, je potrebné
venovat’ jej dostatocni pozornost a zaclenit’ do vyucovacieho procesu cvicenia, ktoré¢ st
zamerané na nacvik tychto protikladnych dvojic s cielom zlepSit komunikacné zrucnosti
Studentov s prihliadnutim na to, Ze nespravna vyslovnost’ je primarnym doévodom zlyhania
v komunikécii s rodenymi hovoriacimi.

Tento prispevok vynikol ako cast’ realizdcie vyskumného projektu Skumanie vplyvu

materinského jazyka na vyslovnost' cinstiny s vyuzitim korpusu. Vyskum bol uskutocneny na
zaklade podpory z Grantu Mladych Univerzity Komenského UK/320/2020 (G-20-021-00).
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ROLE OF INTERCULTURAL COMPETENCE IN TEACHING
ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

Petra Ivenz

Abstract

One of the main priorities of a foreign language education policy in Europe is to equip learners
with the ability to communicate across linguistic and cultural boundaries in multicultural and
multilingual Europe. For this reason, it is important to have interculturally competent foreign
language teachers who can prepare their learners for life in the multicultural world. This paper
will introduce the notion of culture and present the reasons for implementing it into foreign
language education. Further aim of the paper is to offer an overview of characteristics of
foreign language teachers.

INTRODUCTION

The world in the 21st century is experiencing wave of globalization which means increasing
interactions between people from different parts of the world. It has never been easier to move
to another country, whether for work, education or simply for entertainment and as a result of
living in new countries, people do get to speak different languages and are exposed to new
cultures as well. Subsequently, people meet different people from various cultures and as a
result, they do not use only a foreign language when speaking to them, but at the same time,
they use a certain set of skills contained within the intercultural communication.

This paper will be focused on ideas which support the importance of including intercultural
knowledge into the everyday teaching of English as a foreign language. Furthermore, it will
explore the needed intercultural competences of teachers of English language.

CULTURE IN TEACHING ENGLISH LANGUAGE

Before we start explaining why it is important to include knowledge of culture into teaching a
target language, it is necessary to understand what the notion of culture actually means. For the
purposes of this paper, Williams (2006, p. 32) specifies a social definition of culture where
“culture is a description of a particular way of life, which expresses certain meanings and values
not only in art and learning but also in institutions and ordinary behavior”. Another definition
is provided by Kramsch (1998, p. 4) who compares nature and culture: while nature is growing
organically, culture refers to “what has been grown and groomed”. Kalman (2009, p. 4) presents
a simple explanation that culture is “the clothes we wear, the foods we eat, the languages we
speak, the stories we tell, and the ways we celebrate”. Culture is all around us whether we
realize it or not.

When people enter a country that is different than their own, they may start to notice the
differences between their and the new culture even before actually recognizing and learning
new language. This cultural knowledge should be reflected in the cultural education within
foreign language education which is called cultural competence and Pokrivéakova (2012, p.
123) states that this competence can be defined as “the knowledge of the customs, conventions
and traditional beliefs of inhabitants in one’s own and other country”. Based on this definition,
it can be concluded that cultural competence then must be a crucial part of the foreign language
education (Kovacikova, Vesela, 2016). Wilga (1987, p. 55) states that “studying a foreign
language should be a means to a greater end, namely, communicating with other culture and its
representatives”. This claim is supported by research as well because it has proven that language
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and culture are closely interconnected and they should be taught together (Dema and Moeller,
2012).

Approach to Culture throughout History

Learning a language in the past, the main transfer of culture was trough literature (Reid, 2014).
This way people reading foreign books would associate themselves with the target culture
(Lessard-Clouston, 1997). One of the first known documents which connected language and
culture is from the period of Renaissance when the commercial trade started to bloom in the
world (Buttjes and Byram, 1990; Reid, 2014). Later, Comenius offered one of the earliest
examples of correlation in between language and culture (Reid, 2014). He was able to introduce
a child to the “great common world” via linguistic and visual combination (ibid.).

More significant changes started in the 19th century, when language, literature and culture were
implemented into the foreign language teaching (Buttjes, Byram, 1990). Even though modern
languages were established as school subjects by the end of the 19th century, the cultural
dimension of foreign language teaching was obscure and unimportant (ibid.). Important
changes started after the World War I when foreign languages were taught as a tool for
commercial use and it would include topics such as literature, politics, or economics (Reid,
2014). Those features were introduced within the foreign language education so the learners
would understand the foreign cultures better (ibid.).

By the second half of the 20th century, there was a rise of the importance of including the
cultural aspects into the foreign language training (Reid, 2014). The most crucial time for
change in language learning began in the 1980s, when culture started to be considered as an
important part of the foreign language learning (Byram, 1994). However, as stated above, the
linguistic part of the learning was still considered to be superior to that of the cultural learning
(ibid.).

The most significant changes in foreign language education, however, came in the first decade
of the 21st century. Globalization, the use of internet as a communication tool or the self-
expression as well as the role of English language as a global language had effects on how the
languages should be learned (O’Dowd, 2007). Nowadays, there is a greater emphasis on the
intercultural competences in the foreign language education. It is because of Common European
Framework of Reference for Languages by the Council of Europe (CEFR) and its reforms,
which state that the speakers of foreign language should be able to strengthen the abilities of
thinking and acting independently and be able to socialize within a pluralist society (Reid,
2014). Furthermore, the main goal of language learning is now “intercultural communicative
competence” which should underline the students' cultural sensitivity as well as their ability to
switch between different cultural perspectives when communicating (Byram, 1997, O’Dowd,
2007).

Intercultural Competence

In the last decades, the idea of cultural competence integration was implemented to many
reforms, introduced by Common European Framework of Reference for Languages by the
Council of Europe (CEFR), which state that the speakers of foreign language should be able to
strengthen the abilities of thinking and acting independently and be able to socialize within a
pluralist society (Reid, 2014). Furthermore, the main goal of language learning is nowadays
intercultural communicative competence which should underline the students’ cultural
sensitivity as well as their ability to switch between different cultural perspectives when
communicating (Byram, 1997, O’Dowd, 2007).

There are several authors who help us to make sense of intercultural communicative
competence. CEFR (2001) refers to this competence as one’s ability to behave in a
linguistically, socio-linguistically, and pragmatically appropriate way when using the foreign
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language. Bennett (2015) states traditional literature describes intercultural competence as
combination of knowledge, skill, and attitude. Kramsch (1998, p. 81) states that when
something is intercultural it usually refers “to the meeting of two cultures or two languages
across the political boundaries of nation-states”. However, on the level of communication
within the same language, notion intercultural can mean conversation between people from
different cultures such as conversation between homosexual and heterosexual people or simply
between men and women (ibid.). As stated in Deardorff (2006), developing the intercultural
competence is a life-long process and to be successful in this competence it is to be able to
behave and communicate effectively in cross-cultural situations.

Bennett (2015) summarized the needed knowledge, skills and attitudes for successful
intercultural competence understanding:

o Knowledge of one’s culture; knowledge of target culture; knowledge of target language;
related cultural knowledge (such as literature, religious systems, etc.).

° Listening skill; observation skill; mindfulness; skill of understanding other perspectives;
communicating.

° Being open-minded; curious; respective; tolerant.

Hall (1998) also provides a summary of intercultural competences which he defines as a
combination of:

o Knowledge of socio-cultural competences such as history, values and beliefs, everyday
life of the target culture.

o Knowledge of sociolinguistic competences such as greetings, idioms, taboos, dialects of
the target culture.

o Knowledge of pragmatic competences such as advice giving, persuading or non-verbal

communication of the target culture.

Based on these definitions of intercultural competence and its overview, it is safe to state that
such knowledge needs to be addressed while teaching a foreign language. Undoubtedly, for
being proficient in a foreign language it is important to master the language linguistically, but
it is as well important to master the intercultural knowledge. This is necessary for deeper
understanding how shared beliefs and values or the day-to-day life influence the language
(Reid, 2014). Therefore, it is crucial to focus on implementing cultural activities into classroom
as soon as possible (ibid.). These activities should be approached at the same level as the
language skills because otherwise students may think that these competences are not equally
necessary (Dunnett, Dubin and Lezberg, 1986).

TEACHERS IMPLEMENTING INTERCULTURAL COMPETENCES

Priicha (1997) summarized some personal characteristics of teachers which include age,
professional experience, verbal ability, specialization, degree of the qualification or attitudes.
Besides the general competences of teachers, there are important competences which
characterize a teacher of foreign language. These were summarized by Richards (2011) who
states that foreign language teachers of 21st century should be:

Role models in the use of the foreign language.

Fluently using the foreign language in a classroom.

Giving the feedback in the foreign language.

Able to prepare any challenges for the students despite the student’s foreign language
level.

Since it was already mentioned many times that learning of language and culture go hand in
hand, teachers of foreign languages have to realize that teaching culture is a necessity and not
a task which can be omitted (Brooks, 2001). There are authors who believe that teaching
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language without teaching culture at the same time would lead to “teaching meaningless
symbols or symbols to which students would add the wrong meaning” (Reid, 2014, p. 21).
Because of this, students could exchange their own perception into the foreign culture which
can be misleading (ibid.). Therefore, successful teachers of foreign language have to realize
that being interested in studying culture is essential as then they have to transfer the knowledge
further into their students (Brooks, 2001; Reid, 2014).

In 1978, Huhn was able to provide several characteristics of teachers who teach intercultural
competences within foreign language:

. Teachers should provide current and factual information.

. Teachers should be able to inform students about stereotypes and explain them further.

. Teachers should present the reality of the country and its culture; problems should be
presented as well.

o Teachers should be able to explain the culture so well that the students will be able to
compare it with their own culture.

o Teachers should be able to explain the contemporary behavior of the country based on

the historical development.

Based on the characteristics which were provided by both Richards (2011) and Huhn (1978) it
can be concluded that successful teacher of foreign language must master both the linguistic
part of the foreign language and at the same time the intercultural part as well.

CONCLUSION

This paper was supposed to illustrate the meaning of culture as well as the development of its
teaching throughout the history. Furthermore, the paper introduced the term intercultural
competences which are a set of competences concerned with knowledge of foreign cultures and
behaving appropriately within them. Implementing intercultural knowledge into the foreign
language education started to get more attention in the end of the 20" century as it was slowly
becoming as important as the linguistic part of the education. Nowadays, intercultural education
is considered to be equal with the linguistic education within the foreign language education.
Within this paper it was necessary to mention the competences of teachers who teach foreign
languages. Some general characteristics of foreign language teachers were presented as well as
characteristics of teachers who implement intercultural competences into their classroom. The
role of teachers in intercultural competences education is crucial as they are the ones who can
prepare their students for the life in the multilingual society.

The paper includes research results gained as a part of the project KEGA 020UKF-4/2020.
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POZNAVACI ZAUJEM A KRITICKE MYSLENIE ZIAKOV VO FYZIKE
Andrea Kl'uéarova

Abstrakt

Predkladany prispevok spracoviava problematiku fyzikalneho vzdelavania. Venuje sa
poznavaciemu zdaujmu ziakov viazaného na vyucovaci predmet fyzika, kritickému mysleniu
Ziakov, ako aj ich vzajomnej spojitosti. Hlavnym cielom prispevku je prezentovat’ vysledky
realizovaného predvyskumu k dizertacnej praci, ktory bol zamerany na stanovenie aktudlnej
urovne poznavacieho zaujmu Ziakov o Skolské i mimoskolské vzdeldavanie sa v oblasti fyziky,
a tiez na zistenie miery individualnych Ziackych schopnosti vyuzivat' kritické myslenie pri
rieseni fyzikalnych uloh.

UVOoD

Sucasné trendy vo vzdeldvani zdoraziuji potrebu rozvoja najvyssich kognitivnych schopnosti
Studentov. Z tohto dovodu sa jednou z klI'i¢ovych tloh moderného vzdelavacieho procesu stala
snaha ucitel'ov poskytnit’ svojim Studentom na hodinach prirodovednych predmetov dostatok
prilezitosti na rieSenie problémovych tloh, badatel'ské aktivity, a d’alSie ¢innosti vyzadujuce
samostatné myslenie Ziakov (Sebefi 2018). Je potrebné zanechat’ tradi¢ny sposob osvojovania
poznatkov, ktory kladie doraz na ich zhromazd’ovanie a zamerat’ sa na kreativne vzdeldvanie,
ktoré moze v konecnom dosledku viest’ k zvySeniu zaujmu zZiakov o Stidium prirodovednych
predmetov (Bir¢ak 2006).

ZAUJEM ZIAKOV POZNAVAT

Zaujem je vSeobecne povazovany za jeden z najvplyvnejSich motivaénych cCinitelov
podmienujtcich u ziakov chut uit’ sa. Patri k najddlezitejSim faktorom stimulujicim tvorivost’
a tvorivy vztah k vykondvanej Cinnosti. Zo skusenosti vieme, ze akdkol'vek cCinnost
vykonavana s nevol'ou ¢i z donutenia, absentujica prejavy zaujmu jedinca o taktto ¢innost’, je
malo efektivna. Okrem toho, zdujem podporuje rozvijanie intelektudlnej stranky Ziaka, zvySuje
jeho schopnost’ udrzat’ pozornost’ a v neposlednom rade i schopnost’ vediet sa ststredit’ (Seben,
Sebetiova 2011). S poznavacim ziujmom sa v odbornej literatiire prvykrat stretivame
u S¢ukinovej (1988), podla ktorej poznavaci zaujem predstavuje ,,vyberovii zameranost
cloveka na poznanie predmetov, javov a udalosti okolitého sveta, aktivizujucu psychicke
procesy, ¢innost cloveka a jeho poznavacie moznosti. “

Laninova (1984), ktorej metodiku sme vyuzivali v tejto praci, vymedzuje tri vyvojové stupne
poznavacieho zaujmu zZiakov o u€enie sa predmetu Skolskej fyziky: nizky (situa¢ny) zaujem,
stredny zaujem a nakoniec, tzv. hlboky zadujem. Situa¢ny zdujem sa u Ziaka prejavuje tym, ze
ziak sice oznacuje fyziku za zaujimavy predmet, ale ma len nizku snahu samostatne sa ucit’. Je
motivovany hlavne vonkajSimi faktormi, preto aj celkové zvladnutie prebratého uciva je
pomerne slabé. Vys$ia uroven, stredny zaujem, je charakteristicky tym, ze ziak hovori o fyzike
ako o svojom obl'ibenom predmete. Okrem toho, Ze teoretické poznatky ma dobre zvladnuté,
snazi sa ziak preniknut’ aj do podstaty fyzikéalnych javov a odhalovat’ ich pri¢inné stvislosti.
Réd sa zapdja do experimentalnej ¢innosti. NajvysSou urovilou poznavacieho zaujmu je tzv.
hlboky poznavaci zaujem. V tomto pripade ziak dava fyzike privlastok najoblibenejSieho
predmetu na Skole. Na hodinach je vel'mi aktivny a vela sa pyta aj nad rdmec prebratého uciva.
Ziak sa fyziku uéi s radostou a zaobera sa fiou aj v mimoskolskych forméach prace. Obl'ubuje
badatel'ské aktivity a samostatné prace vyskumného charakteru (Seben 1998).
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KRITICKE MYSLENIE

Pojem kritické myslenie sa na Slovensku objavil v 90-tych rokoch minulého storocia vd’aka
aktivnej medzinarodnej spolupraci pedagoégov Univerzity Komenského a Univerzity
v Severnej lowe. AvSak az s prichodom nového milénia sa u nas uvedeny termin udomacnil
(Kosturkové, Ferencova 2019). V sucasnosti je rozvijanie kritického myslenia délezitou
sucastou vychovno-vzdelavacich cielov, o dosiahnutie ktorych sa usiluji Skolské vzdelavacie
institacie.

Historické suvislosti

Historia kritického myslenia sa zacala pisat v dobach davnej minulosti eSte pred naSim
letopoctom. Datuje sa do obdobia starovekého Grécka a je bezprostredne spitd s menom
znameho filozofa, Sokrata (Hudecek, Si¢ak, Hudecek 2007). Sokrates zastaval nazor, ze ¢lovek
nesmie len slepo, automaticky, prijimat’ myslienky druhych a to ani v pripade, ak sa jedna o
myslienky ucencov ¢i vrchnosti. Podarilo sa mu preukazat, Ze aj vysokopostavené osoby
majice moc a vplyv mézu byt vnutorne hlboko zmitené a konat’ iracionalne (Paul, Elder,
Bartell 1997). Preto Sokrates odporti¢a kazdu nova informaciu, myslienku, tvrdenie, filozofiu
¢i nové ucenie najprv spochybnit’, potom podrobne preskimat” a nakoniec vyhodnotit’ ich
pravdivost’ a hodnovernost’. AZ po splneni poslednej poziadavky si zaslizia byt akceptované.
Zo Sokratovho ucenia vyplyva, ze prv, nez comukol'vek uverime, mali by sme to podrobit
hibkovej myslienkovej analyze (Hudeéek, Si¢ak, Hudetek 2007). Sokratovo uéenie okrem
spochybniovania vyrokov presadzuje princip sebapozndvania, tzv. gnéthi seauton. Podstata
tohto principu spociva v skiimani seba samého s cielom uvedomenia si vlastnych vedomosti,
intelektualnych schopnosti a praktickych zru¢nosti. Okrem toho zdoraziuje potrebu priznania
si nevedomosti, vlastnych nedostatkov a hladania svojich slabych stranok pre dalSie
zdokonalovanie sa (Turek 2003). Introspekcia prebiehala formou vzdjomného rozhovoru na
zaklade kladenia série otazok. Vzhl'adom na skuto€nost’, Ze vSetky poloZené otazky mali sltzit
na uvedenie opytovanej osoby do rozporu so svojim vnitrom a vnitornym presved¢enim, vyber
vhodnych otdzok bol systematicky a dokladne premysleny. Tymto spdsobom Sokrates
eliminoval povrchové poznanie a nabadal T'udi k hl'adaniu skuto¢nej pravdy (Kominarec,
Kominarecova 2015). Metdda sokratovského rozhovoru patri dodnes k najzndmej$im metoédam
rozvijania kritického myslenia (Turek 2003).

Zakladna charakteristika

Z etymologického hl'adiska ma pojem kritické myslenie povod v gréckych slovach ,, kritikos*
a ,kriterion“. Grécke ,.kritikos* moézeme do slovenciny prelozit’ ako schopnost’ rozhodnut’ sa
alebo rozsudit’. Slovo ,kriterion” nadobuda vyznam platnej normy ¢i zauzivaného Standardu.
Na zéklade uvedeného mézeme pod pojmom kritické myslenie rozumiet’ schopnost’ rozhodnut’
sa na zaklade platnych noriem respektive Standardu (Paul, Elder a Bartell 1997). V ramci
vychovno-vzdelavacieho procesu zohrava kritické myslenie mimoriadne délezitu funkciou. Je
povazované za uzitocny nastroj, ktory pozitivne ovplyviiuje systém vlastného ucenia sa. Vd’aka
schopnosti kriticky mysliet' Ziaci upustia od sposobu povrchového ucenia sa spojeného s
bezmyslienkovitym memorovanim informécii a prejda k uéeniu hibkovému. S tym je spojena
snaha o pochopenie podstaty uciva, prejavenie zaujmu o skimanie vzajomnych vztahov medzi
pozorovanymi javmi a tiez vyvodzovanie vlastnych zaverov (Gavora 1995). Kollarikova (1995)
rozliSuje tri irovne kritického myslenia, ktoré odpovedaju trom typom myslienkovych operacii.
Zékladnu troven kritického myslenia oznacuje pojmom Analyza. VysSiu Groven predstavuje
tzv. Syntéza a tou najvyssou je Hodnotenie. Kazd4 z uvedenych Grovni sa vyznacuje vlastnym
pristupom k myslienkovému spracovaniu poznatkov, priCom mnohé z nich sa vzijomne
prelinaju. Medzi jednotlivymi Groviiami kritického myslenia preto nie je definovana ostra a
jednoznacna hranica (Kollarikova 1995).
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Ukazka vybranych fyzikalnych dloh vyZadujucich kritické myslenie

V tejto podkapitole su prezentované vybrané fyzikalne ulohy urcené na rozvoj kritického
myslenia. RieSenie prvej ulohy vyzaduje predovsetkym zapojenie analytickych schopnosti
ziakov. Druhd tuloha je podmienena najvy$Sou myslienkovou operédciou, a to hodnotenim
pravdivosti vyrokov.

Uloha 1: Tato Gloha obsahuje 5 skupin slov s fyzikalnymi pojmami. V kazdej skupine slov
nahrad’ otazniky (???) jednym d’al$im slovom, ktoré¢ sa tam vyznamovo najviac hodi. Zvolené
slovo nemdzes pouzit’ viackrat. Dve slova z pontiknutych moznosti ostanl nevyuzité. Slova na
doplnenie: pohyb / hustota / topenie / Cas / newton / pascal / zavazie.

1. sekunda — minata — hodina — ???

2. trenie — silomer — sila - ???

3. teplota — teplomer — stupen Celzia — ???
4. dréha — rychlost’ — cas - 777

5. vdhy — gram — hmotnost’ - 7??

Uloha 2: Tato uloha obsahuje 4 pravdivé fyzikalne vyroky. Pod kazdym vyrokom sa nachadza
otazka, na ktord mas odpovedat’. Precitaj si pozorne kazdy vyrok a odpovedz na otazky
pomocou odpovede ANO alebo NIE. Spravnu odpoved zakrizku;.

Vyrok 1: Kvapaliny a plyny sa oznacuju spolo¢nym nazvom tekutiny.
Otézka 1: Je potom pravda, Ze plyny su tekuté? ANO - NIE

Vyrok 2: Pri tepelnej vymene sa chladnejsie teleso ohrieva a teplejsie teleso ochladzuje.
Otazka 2: Je potom pravda, Ze po skonceni tepelnej vymeny budu mat’ tieto telesa vymenené
teploty? ANO - NIE

Vyrok 3: Telesa, ktoré st v tepelnej rovnovahe maju rovnaku teplotu.
Otéazka 3: Je potom pravda, Ze medzi nimi prebieha tepelnd vymena? ANO — NIE

Vyrok 4: Teplota topenia Zeleza je 1500 °C. )
Otazka 4: Je potom pravda, Ze pri teplote 1800 °C bude Zelezo roztavené? ANO — NIE

PREDVYSKUM K DIZERTACNEJ PRACI

Zaciatkom roka 2020 bol realizovany predvyskum na vybranych zékladnych Skolach s cielom
zistit’ aktualnu Groven poznavacieho zdujmu Ziakov o fyziku a sti€asne stanovit’ aj uroven ich
kritického myslenia. Hlavnym cielom samotnej dizertanej prace bude nasledne zistit’, €i
existuje synergeticky podmieneny vztah medzi uvedenymi premennymi, t.j. zdujmom o fyziku
a kritickym myslenim Ziakov. Realizdcia predvyskumu bola zaloZend na kombindcii
dotaznikovej metody pedagogického vyskumu s metddou testu. Vd’aka dotaznikovej metode
sme ziskali informécie o postoji Ziakov k predmetu a o ich zdujme o fyzikalne u¢ivo. Metdda
testovania Ziakov sluZzila k urceniu urovne ich kritického myslenia, ktoré Ziaci preukazali pri
rieSeni vybranych fyzikalnych tloh.

Na zéklade Statistického spracovania ziackych dotaznikov aich vyhodnotenia sme dospeli
k vysledku, Ze spomedzi 194 ziakov vyskumného siboru moézeme prejavy zaujmu o fyziku
pozorovat’ u 88 % z nich. Najviac Ziakov stiiboru, bliZziacich sa k hranici 50 %, disponuje nizkou
uroviiou zdujmu o predmet fyzika. Druhym najrozsirenej$im typom je strednd Groven zaujmu,
ktorého charakteristické znaky sme potvrdili priblizne u 35 % ziakov. Hierarchicky najvyssia
uroven zaujmu, teda hlboky zaujem o fyziku, sme zaznamenali celkovo v 8,2 % pripadov.
Z uvedenych zisteni vyplyva, ze pocet Ziakov, ktori nemaju k fyzike vyvinuty ziadny vztah
resp. ich postoj k predmetu je vysostne negativny, je vzhl'adom na vel'kost’ vyskumného suboru
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pomerne nizky a predstavuje zaokruhlene 12 % celkového poctu respondentov. Absolutne a

relativne pocetnosti jednotlivych zdujmovych trovni su prehl'adne zndzornené v nasledujtce;j
tabul’ke:

Tabulka 1: Tabul'ka pocetnosti jednotlivych Grovni zaujmu ziakov o fyziku

Nizky Stredny

Pocetnost’ Nezaujem . i Hlboky zaujem
Zaujem zaujem
Absolutna 23 88 67 16
Relativna 11,9 % 45,4 % 34,5 % 8,2 %
ZAVER

V tomto prispevku autorka predstavila strucny teoreticky rozbor rieSenej problematiky.
Charakterizovala pojmy kritické myslenie a poznavaci zaujem, ktorého analyze sa venovala
podrobnejsie. Na zaklade postojového dotaznika kategorizovala ziakov do Styroch skupin
podl'a zistenej miery prejaveného zaujmu o fyziku. NajpocetnejSie zastipenie ma Uroven
situacného zaujmu, ktory bol identifikovany takmer polovici ziakov vyskumného suboru.
Okrem toho su v prispevku prezentované namety na fyzikalne Ulohy podporujice rozvoj
jednotlivych urovni kritického myslenia. Uvedené ulohy moézu byt po potrebnych
terminologickych tpravach pouzité vo vyucbe d’alSich prirodovednych ako aj humanitnych
predmetov. V nadvédzujicom pedagogickom vyskume sa autorka zameria na skimanie
vzajomne] spojitosti medzi uroviiou zdujmu o fyziku a droviiou kritického myslenia
jednotlivcov.
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TVORBA KOMPETENCNEHO MODELU VYSOKOSKOLSKEHO
UCITELA Z POHEADU ROZNYCH SKUPIN STUDENTOV

Magdaléna Kremnicka

Abstrakt

Na pracu vysokoskolského ucitela su kladené vysoké naroky, tak z pohladu Studentstva, ako aj
Z pohladu vedy avyskumu. Ocakdva sa, Ze bude vynikat v didaktickych sposobilostiach
i V spasobilostiach vedecko-vyskumnych. Cielom ndsho prispevku je pribliZit a analyzovat
kvalitu vysokoskolského ucitela v kontexte tvorby kompetencného modelu vysokoskolského
ucitela.

UVOoD

Hoci Na vysokoskolského ucitel’a je dlhodobo vyvijany tlak jednak z Europskej asociacie na
zabezpecovanie kvality v oblasti vysokoskolského vzdelavania (ENQA) a nadvédzujic na fiou
zostavené Standardy a usmernenia aj zo strany Slovenskej akreditacnej agentry pre vysoké
Skolstvo. V neposlednom rade je tu tiez Studentstvo, ktoré v zavislosti od spolocenskych
zmien na urovni Statu, Eurdpy i sveta, na ne nadvézujucich vyvojovych trendov trhu prace,
prilezitosti pre mobility pocas Studia, a inych vyraznych zmien, rovnako zvySuje svoje naroky
a pritvrdzuje na kritériach pre hodnotenie vysokoskolského ucitel’a. U¢itel tak stoji pred
vyzvou — byt dobrym, kvalitnym, efektivnym, uzndvanym a obl'ibenym ucitel'om

u Studentov alebo erudovanym vedcom, vyskumnikom a tvorcom odbornych publikacii,
prispievatelom do etablovanych domécich i zahrani¢nych ¢asopisov. Skibit oboje, je v nasich
podmienkach enormne néarocné.

Slovensk4 akreditacna agentira pre vysoké Skolstvo (2015) vo svojich Standardoch pre
zvysenie kvality vysokoskolského vzdelavania uvadza ako jednu z moznosti pre pozdvihnutie
tohto vzdeldvania koncipovat’ vyucbu, ktorej stredobodom bude Student. Vysvetl'uje to takto
([SAAVS], 2015, s. 14): ,,Vysokoskolski uéitelia zohravaju kIidova ulohu pri ziskavani
kvalitnej skusenosti Studenta so vzdelavanim a pri nadobidani vedomosti, zrucnosti a
kompetentnosti. Rozmanita populédcia Studentov a silny doraz na vystupy vzdelavania si
vyzaduju vyucovanie a ucenie sa orientované na Studenta, o sa odrdza aj na poslani a role
vysokoskolskych ugitelov.. Studentska rada vysokych $kol ([SRVS], 2017) predstavujuca
najvyssi zastupitel'sky organ Studentov vysokych §kol na Slovensku a zaroveil nezavisly a
samostatny organ, ktory vyvija vlastni ¢innost’ na narodnej urovni a ako ¢len Eurdpskej tnie
Studentov (ESU) aj na trovni medzinarodnej, s polutovanim vyjadrila presvedenie, Ze
Slovenské vysoké skoly ¢akd eSte dlha cesta, aby sa Studenti dostali do stredobodu zaujmu.
Podla nej, ak mé byt vzdeldvanie zamerané na potreby Studenta, je nevyhnutné, aby Skoly
vnimali ovel’a citlivejSie feedback zo strany Studentov. Ten sa podl'a Studentskej rady da ziskat’
prostrednictvom fungujucich dotaznikovych prieskumov, naciivanim hlasu Studentov zo strany
manazmentu Skoly a participaciou na zmenach a koncipovani studijného programu.

Sthlasime s vyjadrenim Hvoreckého (2019) z Iniciativy za zivé univerzity, ktory vel'mi exaktne
podciarkol cely problém: ,,Roky som zapasil s akreditacnou komisiou o to, aby sa posudzovanie
kvality vysokych §kol nezuzovalo na ich publika¢nll ¢innost’. Vysvetl'oval som, ze podstatny je
vztah ucitel'ov k Studentom a etika vSetkych ¢innosti, ked’Ze sa s nimi Studenti stretavaju ovel’a
CastejSie ako s ich publikaciami. LenZe prave toto sa v kritériach akreditacie nikdy neobjavilo.*.
Z uvedeného sa nam ako vyskumny problém ukazuje otdzka: ,,Na zaklade ktorych preferencii
a indikatorov mozno koncipovat’ kompetenény model vysokoskolského ucitel’a primarne sa
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opierajuc o nazory roznych skupin Studentstva?“.

VYSOKOSKOLSKY UCITEL

Povolanie vysokoskolského ucitel'a reguluje v SR: ,,zékon ¢. 131/2002 Z. z. o vysokych Skolach
a o zmene a doplneni niektorych zakonov, zdkon ¢. 269/2018 Z. z. o zabezpecovani kvality
vysokoskolského vzdelavania a o zmene a doplneni zédkona ¢. 343/2015 Z. z. o verejnom
obstardvani a o zmene a doplneni niektorych zdkonov v zneni neskorSich predpisov*
(Ministerstvo §kolstva, vedy, vyskumu a $portu Slovenskej republiky [MSVVaSSR], n.d.).

Zakon NR SR ¢. 131/2002 Z. z. o vysokych skolach radi vysokoskolského ucitel'a, spolu
s vyskumnymi  pracovnikmi, umeleckymi pracovnikmi a ostatnymi  pracovnikmi,

vve

profesor, host'ujuci profesor, docent, odborny asistent, asistent a lektor.

Kompetenény model vysokoskolského ucitel’a (kritéria hodnotenia jeho prace)

Kompetenény model vysokoskolského ucitel'a predstavuje v naSom chépani pojem zahriujuci
subor osobnostnych vlastnosti a profesijnych kompetencii nevyhnutnych pre efektivny vykon
tohto povolania. Pri uvazovani vychddzame z ustredného pojmu — kompetencia. O jeho
definovanie sa pokuSali mnohi autori, ako Odehnal (2000), Turek (2003, 2008), Veteska
a Tureckiova (2008), Bartonkova (2010), Roviianova (2010, 2015), Kodym (2011), Pavlov
(2013) a dalsi. Cielom préace nie je definovat kompetenciu ako ista sposobilost’ pre vykon
danej profesie, ale najst, vymedzit' a analyzovat’ také profesijné kompetencie, ktoré su pre
vykon ucitel'ského povolania na pdde vysokej Skoly nevyhnutné, Studentmi ziadané. A tak,
v spolupraci s vysokoSkolskymi Studentmi, sa pokusit’ o vytvorenie kompetenéného modelu,
profilu vysokoskolského ucitel'a. KonStatujeme, ze za kompetenénym modelom moZzno vidiet
isté kritéria hodnotenia ucitel'ovej prace alebo Standardy mapujtce jeho vykon, ktory by mal
byt meratelny.

Eurdpska asociacia na zabezpecovanie kvality v oblasti vysokoSkolského vzdelavania ENQA
(z angl. European Association for Quality Assurance in Higher Education) (2015) v spolupraci
s Europskou Studentskou tniou ESU (z angl. European Students’ Union), Eurdpskym
zdruZzenim pre inStiticie vysokoSkolského vzdeldvania EURASHE (z angl. European
Association of Institutions in Higher Education) a Eurdpskym zdruzenim univerzit EUA (z
angl. FEuropean University Association), vypracovala Standardy a usmernenia na
zabezpeCovanie kvality v Europskom priestore vysokoSkolského vzdelavania ESG (z angl.
Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area),
ktoré boli v roku 2005 prijaté ministrami zodpovednymi za vysokoskolské vzdelavanie.

V roku 2012, vzhl'adom na meniace sa suvislosti, bola ministerskym komuniké vyzvana
skupina E4 (ENQA, ESU, EUA, EURASHE, 2015) v spolupraci s Education International (EI),
BUSINESSEUROPE a s Europskym registrom na zabezpecenie kvality vysokoskolského
vzdeldvania EQAR (z angl. European Quality Assurance Register for Higher Education) na
pripravu prvého navrhu znenia revidovanych ESG s cielom ,,zlepSit’ ich zrozumitelnost,
pouzitel'nost’ a prospesnost’ vratane Upravy ich rozsahu®. Pocas revizie bolo uskutocnenych
niekol’ko konzultacnych kol s kI'i¢ovymi zainteresovanymi organizéciami a ministerstvami.
Riadiaca skupina sa zaoberala prijatymi pripomienkami, navrhmi a odporac¢aniami a starostlivo
ich analyzovala. Podnety st zahrnuté v zneni ESG z roku 2015, kedy boli prijaté ministrami
zodpovednymi za vysokoSkolské vzdelavanie v Europskom priestore vysokoskolského
vzdelavania v m4ji 2015.

Dokument tvoria tri ¢asti zaoberajuce sa kvalitou vysokoskolského vzdelavania, priCom prva
vymedzuje Standardy a usmernenia na interné zabezpeCovanie kvality; druhd na externé
zabezpeovanie kvality atretia pre agentiry na zabezpeCovanie kvality. Standardom
vysokoskolskych ucitelov je, okrem in¢ho, venovand prva cast dokumentu tykajuca sa
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interného zabezpeCovania kvality. Ku kazdému S$tandardu dokument uvadza i usmernenie
k jeho plneniu.

Standardy definované ENQA, ESU, EUA, EURASHE (2015) apeluju na vysoké $koly, aby sa
uist'ovali o dostacujicich kompetencidch svojich ucitel'ov. Odporucaji vyuzivat’ spravodlivé a
transparentné procesy na prijimanie a osobnostny rozvoj zamestnancov, ¢o blizsie konkretizuje
nasledovné usmernenie: Vysoké Skoly nest primarnu zodpovednost za kvalitu svojich
zamestnancov a za poskytnutie podporného prostredia, ktoré im umoziiuje efektivne pracovat’.
V takomto prostredi sa:

. zavadzaju a uplatiuju jasné, transparentné a spravodlivé postupy na prijimanie
zamestnancov vratane pracovnych podmienok, kde sa kladie doraz na vyucovanie;

o podporuje profesiondlny rozvoj ucitel'ov a ponukaju sa prilezitosti na tento rozvoj;

o podporuje vedecka Cinnost’ s cielom posilnit’ vizby medzi vzdeldvanim a vedou a
vyskumom;

o podporuju inovacie vyucovacich metdd a pouzivanie novych technologii.

Zasadnu zmenu dokument vidi v chépani a vnimani roly ucitel’a, ktord ma byt orientovana na
Studenta. Uvedené usmernenia povaZujeme za vel'mi vSeobecné, nahliadajiice na problematiku
kvality vysokoskolskych ucitel'ov prili§ zoSiroka. Dovolime si tvrdit, Zze takto definované
poziadavky uz slovenské Skolstvo malo, avSak stile ostadva nezodpovedand otdzka ,,AKO®,
,CIM konkrétne® dosiahnut’ vytycené ciele. Ak hovorime o inovacii vyudovacich metod,
potom musi byt zrejmé ktoré vyucovacie metdody mame na mysli; aky ciel chceme
prostrednictvom ich aplikovania a implementacie vo vyucbe dosiahnut’, a tiez preco je vhodné
pouzit’ prave ti ktort metodu. A mozno este otdzka — v ¢om je dand metdda inovacna.
Diskusiu vyvoléavajlca je tiez otazka suhry roly vyskumnika a roly vysokoskolského ucitel'a
v jednej osobe, ¢o ma taktiez vysoky podiel na tvorbe kompetenéného modelu tohto ucitela.
Masaryk (2015) uvadza pat’ dovodov, kvoli ktorym je Grovenn vyuCovania vysokoSkolskych
ucitel'ov vyrazne nizka:

1. nulovy vplyv kvality ucenia na hodnotenie vysokoSkolskych ucitePov — v Case
akreditacii a hodnotenia ucitelovho vykonu nikoho z kompetentnych nezaujima, ako
dany ucitel’ vyucuje, o a v akej kvalite sprostredkuje svojim Studentom; ohl'ad sa berie
vyluéne na publikécie a granty;

2. vyrazna odlisSnost’ vysokoSkolského ucitela od svojich kolegov - ucitel' si nesmie
pohnevat’ vedenie. Len mélo vysokoskolskych ucitel'ov totiZ dostane pracovnu zmluvu
na dobu neurcitd. Vacsinou ich prijimaji na rok, dva, tri, maximalne pat’ rokov. Zmluva
vyprsi a ucitel’ ide opét’ na konkurz, kde musi o svoje miesto bojovat. Teoria hovori, ze
ucitel'ov udrzi takyto postup v strehu a bude ich motivovat’ pracovat’ na sebe. Prax vSak
hovori, Ze pri takomto postupe modze dekan ¢i veduci katedry kedykol'vek eliminovat
tych, ktorych vnima ako ohrozenie. A tak kritici vedenia ¢i vyrazné individuality
odchadzaji. No a eSte druha strana mince. Vedenie fakulty si cez akademické senaty
volia zo svojich radov samotni ucitelia. Vznika tak situacia, v ktorej sa dekan neodvazi
robit’ rozsiahlejSie zmeny ¢i ohrozit’ poziciu tych mocnych, a ucitelia sa boja ozvat’ proti
vedeniu, lebo by nepresli najblizSim konkurzom. V takejto situdcii nevyhravaju ti
schopni, skor ti, ktori st schopni vsetkého.

3. neadekvatne platové ohodnotenie - schopny vysokoskolsky ucitel’ si vd’aka spolupraci
na vyskumoch ¢i réznych projektoch dokaze k 500 az 600 euram zdkladného platu
doplnit’ aj d’alSie aktivity. To ale znamend, Ze ked’ ma druhu ¢i tretiu pracu, nemoze byt
na fakulte stile. A ked’ sa méa rozhodnut’ medzi zédkazkou, ktord mu pomoze splacat’
byvanie a uzivit’ rodinu, a poctivou pripravou prednasky, tak je viac nez jasné, ktora
z tychto moznosti si zvoli.

4, demotivujuci vyhlad na kariérny rast - z udel'ovania docentskych titulov si niektoré
nase vysoké skoly urobili pomerne dobry biznis. Preto sa nejednému vysokoskolskému
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ucitelovi moze stat’, ze ho budd v kariérnom raste elegantne predbiechat menej
Skrupuldzni kolegovia, ktori vedia, kde to ide najlahsie. Logika hovori, Ze ak si skola
stanovuje svoje vlastné kritéria na habiliticie, mali by platit’ len na danej univerzite, nie
globédlne. Unas sa vSak mnohi hrdia vysokymi titulmi bez toho, aby napisali
vyznamnej$iu §tadiu ¢i uspesne dokoncili poriadny vyskumny grant.

5. Studenti baziaci po akademickom titule bez snahy podrobit’ sa poctivému Stadiu -
dobry ucitel’ svojim Studentom nedovoli ostavat’ v bezpe¢i komfortnej zony, nuti ich
rozmyslat’ a pracovat’, berie im vol'ny ¢as, narusSa ich pohodlné mentéalne nastavenie. Aj
preto musi takyto ucitel’ ¢elit’ mnohym st’aznostiam, vzdoru, niekedy dokonca rodicom
a pravnikom svojich neuspesnych Studentov. A to dokéze dost’ znechutit. Na druhej
strane, neSkodnému ,,pohod’akovi®, ktory predndsky travi diktovanim definicii, popri
tom rozprava veselé historky z konferencii a semester zavf$i lahkym testom sa Zije
omnoho prijemnejsie. Ruku na srdce, sti¢asny systém je Casto vyhodny pre obe strany.
Ucitelia sa tvaria, Ze ucia, Studenti Ze Studuju, obe strany maji popri univerzite ¢as na
dal$ie aktivity.

Pre =zlepSenie kvality vysokoSkolskych ucitelov Masaryk (2015) odportca nastavit
odmenovanie tak, aby sa ucitelia nemuseli spolichat’ na svoje druhé a tretie prace a mohli sa
univerzite venovat’ naplno. Habilitacie a inauguracie by mali platit’ len na danej $kole alebo, ak
maju byt’ univerzalne platné, nech su kritéria rovnako narocné vSade a proces transparentny
a s nevyhnutnou ucastou nezavislych medzinarodnych posudzovatel'ov. V neposlednom rade
vyjadruje potrebu ponechat’ len najlepsie univerzity pre tych najlepsich. Ostatni nech Studuju
na prakticky zameranych vysokych Skolach ¢i nadstavbach, kde sa budu ucit’ konkrétne veci
potrebné do Zivota a do praxe. Autor nie je zastancom ruSenia a zatvarania $kol, zastava vSak
nazor, Ze univerzita v tradiénom ponimani nemo6ze byt masovou zaleZitostou. Akademickeé
abstraktnosti nech ostanu len pre tych, ktorych abstraktné myslenie tesi a ktori nant dosiahnu.
Kritiku voc¢i Standardom pre habilitaéné a inaugura¢né konania vzniesol aj Visiiovsky (2020),
podla ktorého sa tieto pokuSaju formalisticky “upratat™ nas zastarany proces graduacie v
akademickej kariére. Namiesto moderné¢ho konceptu akademickej profesie a kariéry, ktory by
naSiel vyraz v legislative 1 manazmente, sa stile baziruje na formalizovanych procedurach
ziskavania titulov. PovaZuje za samozrejmé, Ze vysoké Skoly maji mat’ docentov a profesorov,
ale to je ndzov pre pracovnu poziciu (a nie “funkciu” ¢i ,,funkéné miesto*). Pracovné pozicie
sa v kariérnom raste dosahuju “vykonom”, ktory preukéze prinos akademika do prislusného
odboru v podobe pedagogického ¢1 vedeckého (resp. umeleckého) diela, a to treba hodnotit’
predovietkym kvalitativne. V zavere si kladie otazku: ,,Co ak by sa uvedené §tandardy pre
ziskanie pracovnej pozicie docenta a profesora premietli do vnitornych procesov personalneho
manazmentu na vysokych Skolach?*.

Totiz, autor reaguje na fakt, kedy Narodna rada Slovenskej republiky prijala v roku 2018 zakon

¢. 269/2018 Z. z. o zabezpecCovani kvality vysokoskolského vzdeldvania a o zmene a doplneni

zakona €. 343/2015 Z. z. o verejnom obstaravani a o zmene a doplneni niektorych zadkonov v

zneni neskorSich predpisov, ktorym ustanovila nové pravidla zabezpeCovania kvality

vysokoSkolského vzdelavania v stlade s eurdpskymi Standardmi, zriadila Slovensku
akreditacnu agenturu pre vysoké Skolstvo a ulozZila jej povinnost vypracovat a predlozit
akreditacné Standardy. Predkladany navrh akreditaénych Standardov bol vypracovany na

zaklade uvedeného platného zékona o zabezpeCovani kvality vysokoskolského vzdeldvania a

riadi sa vySSie spomenutymi ustanoveniami Eurdpskych Standardov vysokoSkolského

vzdeldvania ESG 2015 (Slovenska akreditaéna agentiira pre vysoké skolstvo [SAAVS], 2019).

Akreditatné Standardy, ktorych cast’ je venovana aj kvalite vysokoSkolskych ucitelov,

predlozené Slovenskou akreditatnou agentirou pre vysoké skolstvo sice rozvijaji Europske

Standardy vysokoskolského vzdeldvania ESG 2015, avSak z ndsho pohl'adu vel'mi oficidlne —

,heosobne“. Celé sa to nesie v duchu persondlneho obsadenia jednotlivych Studijnych

programov (definovanie poctov profesorov, docentov a odbornych asistentov). Zmienka
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o skuto¢nej osobnostnej a profesijno-kompetencnej kvalite vysokoskolskych ucitelov je
zhrnutad v jednej vete, a to: ,,Osoby v ramci personalneho zabezpeéenia Studijného programu
kontinualne rozvijaju svoje odborné, jazykové, pedagogické a digitalne zruénosti.“ (SAAVS, 2019,
s. 27).

Ak je naSou snahou zostrojit’ kompetenény model vysokoskolského ucitela, je na mieste
vyprofilovat poziadavky vychadzajice z aktualneho diania vo svete — tak odbornej, ako aj
laickej verejnosti. Pavlov (2013), Kosova, Tomengova a kol. (2015) vysvetl'uja, ze pre
vytvorenie kompetencného profilu ucitela je potrebné najskor pracovat na Standardizacii
profesijnych kompetencii uclitel'a. Predpokladom pre komplexné rieSenie tak pripravného
vzdelavania ako aj profesijného rozvoja pedagdgov je vypracovanie kompetencnych profilov a
profesijnych Standardov kategorii pedagogickych a odbornych zamestnancov $§kol a skolskych
zariadeni, ale aj vysokoskolskych ucitelov a lektorov v kontinualnom vzdelavani, ktoré by
charakterizovali ich roly, zodpovednost, ocakdvané¢ vedomosti, spdsobilosti a postoje.
Kompetenéné profily jednotlivych kategorii pedagdgov st okrem koncepénych vychodisk
teorie ucitel'skej profesie odvodené tiez z cielov vzdelavania, hodnét a narodnych ciel'ov
prislusnej skoly.

Kvalita vysokoSkolského uditel’a v nadviznosti na vysokoSkolské vzdelavanie z pohl’adu
Studenta

Predpokladame, Ze Studenti Studujuci ucitel'ské odbory budu mat’ vysSie naroky na kvalitu
vyucby svojich uditelov ako Studenti neucitel'skych smerov. Aj v praxi, asice nie na
akademickej pode, ale v strednej odbornej $kole pedagogickej v Ziari nad Hronom, kde sme
isty Cas poOsobili, sme sa stretli s tym, Ze Ziaci sa omnoho viac koncentrovali na spdsob a formu
vyucby pedagdgov ako na samotny obsah vzdeldvania. Mnohé z postupov (tak pozitivne, ako
aj negativne), ktoré u ucitel'ov postrehli, nasledne aplikovali vo vlastnej pedagogickej ¢innosti.
Zaujala nas preto analyza zisteni o stave Skolstva, ktorej zdmerom je opis situdcie a
identifikovanie najvypuklejSich problémov Skolstva, ich pricin, stvislosti a dopadov, postavena
na rozsiahlom kvalitativnom a kvantitativnom prieskume, ktory bol realizovany v rokoch 2017
—2019 ¢lenmi timu projektu To d4 rozum priniesla, okrem iného, aj v oblasti vysokého Skolstva
zaujimavé apodnetné zistenia, podla ktorych moZno vyselektovat poZiadavky
vysokoskolskych Studentov na kvalitu vzdelavania a vyu€ovania vysokoSkolskych ucitel'ov
(Miskolci, n.d.):

. rovnovaha medzi teoretickou a didaktickou (praktickou) ¢ast'ou vyucby — vediet’ nielen
,C0““ ucit, ale naymé ,,ako* ucit’,

. aktualnost’ didaktickej pripravy (sudobé inovaéné metddy koreSpondujliice s praxou)
a zanechanie zastaranych didaktickych metod,

o akademici vyucujuci predmety zaZzité vo vlastnej praxi — ak ma akademik vyucovat

didaktiku matematiky, mal by mat’ skusenost s vyuCovanim matematiky na drovni
regionalneho Skolstva, ¢im vzbudzuje vacsiu doveru u Studentov,

o akademici predstavujuci kvalitnych ucitelov (vyucujucich danych predmetov), nielen
Spickovych vedcov, vyskumnikov,

o aktualny a uzito¢ny obsah vzdelavania, redlne vyuzitelny v praxi,

o entuziazmus a zanietenost’ ucitela pre svoje povolanie v zmysle ,,len ten, kto sam hori,
dokaze zapalit’ aj inych®,

. priatel’'sky, partnersky pristup ucitelov k Studentom, postaveny na baze rovnocennosti,
kolegiality,

o zamedzit’ neimernému pret'azovaniu Studentov — v snahe ziskat’ potrebny pocet kreditov

za semester, je Student nuteny navolit’ si viacero predmetov, ktorych napriklad pri
dvojkombinacnych ucitel'skych odboroch moéze byt aj 11, maximum, ktoré analyza
ukazala, bolo 18; Studenti vnimaju tento fakt ako neefektivny, nakol'ko pri vysokom
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pocte predmetov (ktoré sa Castokrat obsahovo prekryvaji) sa tymto predmetom venuju
len okrajovo, povrchne s ohladom na cas a kritéria absolvovania daného predmetu,
priCom im nie je umoznené hlbsie preniknut’ do jadra danej vednej discipliny, nahliadat’
na problematiku obsahu vzdelavania dané¢ho predmetu analytickejSie; a tak sa presadzuje
kvantita na tkor kvality, o sa pochopitel'ne premieta i do realnej praxe,

Studijny plan zostavit’ zjadrovych disciplin, ktoré sa obsahovo nebudu prekryvat;
ponechat’ tiez priestor par volitelnym predmetom podla zaujmu Studenta,
vysokoskolski wucitelia nech aplikuji inovacné metody vyucby, avSak nech
neponechavaju celu vyucbu na studentoch v zmysle tvorby prezentacii a ich obhajoby,
ale nech do tohto procesu aktivne vstupuju — usmernuju ho (facilituji), upozoriuji na
nedostatky achyby vtéme spracovanej Studentom (prezentdcii) a informuju
o moznostiach vylepSenia, zefektivnenia danej problematiky, pripadne uvadzaju priklady
z vlastnej praxe,

priprava na ucitel'ski profesiu by mala dostatocne pokryvat oblast’ inkluzivneho
vzdeldvania — Studentov dostatocne pripravit na individualizovanie pedagogického
pristupu k detom a ziakom s réznymi schopnostami, potrebami, nadanim ¢i detom
z r6zneho etnického pévodu,

skvalitnenie pripravy na pracu sinformacnymi technolégiami — vyuzivanie
interaktivnych tabul’ a paletu ich moznosti na vyucovani i v praxi,

dat’ Studentom moznost’ kooperovat’ a spolupodiel’at’ sa na tvorbe Studijného programu;
vopred ich informovat o kritériach hodnotenia z daného predmetu; dat’ im na vyber akou
formou chct byt hodnoteni; moznost’ vyplnit' dotaznik spokojnosti s predmetom
a vyuc€ujlcim, a to bez strachu z pomsty,

akademici, ucitelia, ktori si vedia priznat’ chybu, a iné ...

Slovensko dlhodobo ¢eli problému odchodu vel'kej ¢asti Studentskej populacie na vysoké skoly
do zahranicia. Ilustruji to aj Statistiky organizacie UNESCO, podla ktorej v roku 2017 v
zahrani¢i Studovalo viac ako 32 000 Studentov zo Slovenska. Od roku 2005, rok po vstupe
Slovenska do Eurdpskej tinie, po€et nasich vysokoskolakov v zahrani¢i narastol priblizne o 14
000 studentov a $tudentiek. Najvacsi pocet nasich vysokoskolakov v zahraniéi $tuduje v Cesku.
V roku 2018 tam na vysoké Skoly nastipilo 21 292 Studentov so slovenskym Statnym
ob&ianstvom a tvorili 7,4 % vsetkych $tudentov v Cesku. Okrem CR $tuduji nasi Studenti aj
v krajindch ako Dansko, Velka Britania ¢i Mad’arsko. Ako dovody volby vysokoskolského
Stiidia v zahranici (vyberame tie, ktoré sa tykaju vylu¢ne vyucby a ucitelov), uvadza vyskum
projektu To da rozum tieto (Lukac¢ & Hall, n.d.).:

respondenti Studujuci v zahrani¢i hodnotili svojich vyucujicich pozitivnejSie ako
respondenti Studujlici u nds na Slovensku — ocenuju ich partnersky a osobnejsi pristup;
ako uviedla respondentka vyskumu: ,, V Ostrave mal kazdy ucitel’ svoj jeden predmet a
proste si ho ucil. Mal tam dvadsat’ Studentov a tym Studentom sa venoval tak, ze vedel,
kde robia, kol'’ko maju surodencov, odkial’ dochadzaju a preco zaspali.*,

vyucujucim ide o to, aby Studenti vysvetl'ovany obsah vzdeldvania skuto¢ne pochopili,
vyucujucich Studenti vnimaju ako odbornikov vo svojej oblasti, ktoru ucia,

rychla a napomocnd komunikécia zo strany Skoly,

lepSie podmienky pre vedeckl a tvoriva ¢innost’ - moZnosti Studentov zapojit’ sa do
vyskumu uz pocas ranych faz stadia,

Sikovni Studenti sa m6zu zapojit’ do vyucby ostatnych Studentov uz na druhom stupni
Stidia,

Studenti uvadzaju, ze $tadium ich rozvija — v schopnosti ucit’ sa v stivislostiach a napriec¢
disciplinami, v schopnosti kritického myslenia a v prijimani odliSnosti a rozmanitosti,

v Cesku sa podl'a nazoru respondentov pri §tadiu astejsie pouziva angliGtina,
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° vedomosti nadobudané Stidiom su aktualne,

. vysSia miera moznosti formovania Studia podl'a svojich zaujmov a potrieb — moznost’
vyberu pre nich zaujimavych predmetov, ako aj predmetov z inych katedier alebo fakult,
o podpora zo strany Skoly v adaptacii na vysokoskolské prostredie, zvladanie stresu

a zat'azovych situacii, a iné... .

Naroky na vykony vysokoskolskych ucitelov a profesiu vobec, sa u odbornej i laickej
verejnosti zvySuju tak z hladiska interného zabezpeCovania kvality vysokoskolského
vzdeldvania v eurdpskom priestore, ako aj externého. Vyvstava preto otdzka, koho mozno
povazovat' za kvalitného vysokosSkolského ucitel'a a aké atributy ho k tomu predurcuju?
V nasom vyskume, ktory pocas doktorandského Stidia mame v plane realizovat’, sa chceme
pozriet’ na profilaciu kompetencii vysokoskolskych ucitel'ov prave z pohl'adu r6znych skupin

Studentstva a ich o¢akavani.

Blaskova a kol. (2014) zostavili prehl'adny kompetenény model vysokoskolského ucitel'a, do
ktorého, okrem pozitivnych ukazovatel'ov spravania, zaradili i negativne ukazovatele. Tie
maju, podl'a autorov, sluzit’ ako signaly, ktorym je potrebné sa vyvarovat’. K tomuto modelu sa
prave z tohto dévodu a z dovodu jeho exaktnosti priklaname aj my v nasej praci. Prehl'adne ich

prezentujeme v tabulke 1 nizSie.

Tabul’ka 1: Kompetenény model vysokoskolského ucitel'a
(podla M. Blaskova a kol., 2014, s. 463-465)

Profesionalne

a uznavanym Specialistom vo svojom
odbore, ktory zaroven vyucuje, a tiez
vo vyskume; ma vynikajuce odborné
schopnosti a kompetencie; opravnene
sluzi ako odbornik expert, schopny

Kompetencie Presné vymedzenie kompetencii Ukazovatele spravania
Pozitivne:
— Vyborne ovldda najnovsie
poznatky a trendy.
— Zaistuje, aby veda a prax boli
neustale vzajomne prepojené;
Osoba je kvalifikovanym vhodne uplatiiuje abstrakciu

a konkrétnost’.

— Poméha svojim kolegom pri
rozvijani ich vedomosti
a zabezpecuje, aby boli Studenti
profesionalne zreli a hrdi.

tému, ktori uci; pouziva tak

Kompetencie | Kombinovat —teoretické  vedomosti Negatl'vne:’ L
P s praktickymi vedomostami | — Zanedbava najnovsie poznatky
a skusenostami; ovlada avie, ako a nena}preduj e v profesionalnom
aplikovat’ principy, metody, vyhody rozvoji.
ako aj obmedzenia vSetkych | — Nekombinuje teoretické
odbornych vyrazov, prvkov a vézby vedomosti s0O
medzi nimi. skuto¢nymi praktickymi
potrebami.
— Nepodporuje Studentov
v potrebe neustaleho
profesijného rastu
a zodpovednosti za sVOj
profesiondlny imidz.
Osoba je vynikajucim ucitelom; | Pozitivne:
dokaze definovat’ klacové pojmy | — Vo vztahu k Studentom
Vzdelivacie | @ Prvky akejkol'vek témy a vysvetlit vystupuje ako aktivny
kompetencie ich Studentom zrozumitel'ne; pouziva facilitator, ktory prispieva k ich
a skvele kombinuje rozne vzdelavacie profesionadlnemu  a osobnému
metddy a prvky, vzdy s ohladom na rastu.

— Prispdsobuje obsah, metody
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formativne  hodnotenie, ako aj a eskalaciu ndro€nosti vyucby
sumativne hodnotenie vedomosti, intelektualnej kapacite
zruénosti  a kompetencii  Studentov Studentov.

a vzdy zachovéva objektivitu | Negativne:

a nestrannost’ voci kazdému | — Je chladny a zdrzanlivy vodi
Studentovi. Studentom.

— Nereflektuje generacné rozdiely
a intelektualno-vzdelavacie
schopnosti Studentov.

— Zanedbdva anerozvija svoje
vlastné vzdelavacie schopnosti.

Pozitivne:

— Neustale zvySuje svoju vlastnu
motivaciu.

— Eticky  rozlisuje  acitlivo
zvySuje akademicku tiroven ako

Ucitel, ktory motivuje ostatnych aj profesiondlnu  motivaciu
prostrednictvom  kazdej svojej Studentov.
Cinnosti, prednasky alebo seminara; | _  Motivuje kolegov k vzajomnej
motivaciu vnima ako kl'i¢ovy prvok spolupraci, partnerstvam
Motiva&né kazdého procesu, prace, usilia alebo a vytvaraniu motivacnej klimy
otivacneé , . . .
kompetencie | V2 qhu;. .respekjcuje dynamiku na fakulte.
p . «
motivacie jednotlivcov  (Studentov, | Negativne:
kolegov), ako aj skupiny (Studijné | _ j. negativny vo&i
skupiny ainé oddelenia); ma sebamotivacii.
sebamotivacné schopnosti | _ Vobec nevidi motivaciu
a schopnost’ prekonavat’ prekazky; Studentov ako dolesitn
a nerespektuje rozmanitost’
motivéacii Studentov.

— Jeho laxny alebo nepriatel'sky
pristup demotivuje kolegov na
katedre i na fakulte.

Pozitivne:

— Neustale hovori (komunikuje)
0 svojich intenciach,
rozhodnutiach; vyucovanie

Ma vynikajuce komunikacné vjeho podani je  jasné,
schopnosti;  vynikd  asertivitou, zrozumitel'né a indpirativne.
empatiou, aktivnym  pocivanim, | —  V¢as identifikuje komunika&né
presyiedéam’m _ ’a'r'ozpréve%nim; nedostatky a predchadza ich
Komunikaéné Vyhyba sa kf)rr}umkacn, ktora . by vyskytu.
kompetencie Vledlalfzbytocnym nedqrozumemarp — Poskytuje Studentom pozitivnu
tak so Studentmi, ako aj s kolegami; spétnu vizbu.
rovnako  dobre  komunikuje  aj | Negativne:
pisanym  slovom;  komunikaciu | _ Neprimerane, nevhodne
pouziva vel'mi efektivne, ako ndstroj kombinuje verbalne
na budovanie dovery. a neverbalne prvky
komunikacie.

— Komunikuje nejasne.

— Nereaguje na otdzky a navrhy
Studentov a kolegov.

Osobné Ide ozrela, vysoko kreativnu, | Pozitivne:
Kompetencie vynaliezavli a odvaznu osobnost | — Neustdle  kultivuje  svoje
uCitela; je  vzdy  tolerantny, osobnostné vlastnosti.
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empaticky, ustretovy andpomocny
ostatnym (Studentom aj kolegom);
misiu  svojho  povolania  vidi
v prilezitosti zlepSovat’ svoje
osobnostné kvality a kultivovat' sa;
uzko spolupracuje so Studentmi
a kolegami, reSpektujic rozvoj ich
osobnosti.

— Kbvalita je osobnosti sluzi ako
pozitivny vzor pre Studentov
a kolegov.

— Pomabha $tudentom pri rozvijani
ich osobnosti.

Negativne:

— Rozvoj vlastnych schopnosti
a kompetencii nepovazuje za

dolezity.
- Je nepriatel’sky, prilis
dominantny, egoisticky,

uzkoprsy a necestny vo vztahu
k inym.
— Neprispieva k osobnému rastu

Studentov.
Pozitivne:
Horlivy, zodpovedny, neoblomny, | — Transformuje svoju tvorivii
vynaliezavy avysoko kompetentny energiu na hodnotnti
vedec a V}'/skumnik, a to tak na urovni a Spoloéensky prospesnu
spoluriesitela  vyskumu, ako aj vedeckii  Cinnost  (vedecké
garanta vedeckého vyskumu. Jeho projekty).
vedecké usilie atvorivy vyskum | _ Do vyskumnej &nnosti rad
Vedecko- prispieya krozvoju  poznania. a kreativne  zapaja  dalSich
vyskumné Odhal'uje a sprostredkl_wfl oste_ltnyn} kolegov a Studentov.
Kompetencie vzdy aktualne, pravdivé, uZitotné | Negativne:

P a inspirativne zistenia a informacie. | _ Chyba mu nadenie pre vedecké
Vedu avyskum  vnima  ako a vyskumné &innosti.
nevyhnutny  determinant dobrého | _  yedecké tsilie vnima iba ako
vysokoskolského vzdeldvania prvok pre rozvoj vlastného
a pokrok spolo¢nosti. Vo svojom imidzu anie ako prvok
vedeckom odbore vykonava hodnotné prospesny pre spolocnost’.
vedecké vyskumy. — Nedeli sa ovystupy svojej

vedeckej ¢innosti s ostatymi.
Pozitivne:
— Publikuje hodnotné a originalne
Ide o VySOkngolskéhO Uéitel’a, ktory V}'lstupy tak na nérodnom’ ako aj
vtomto ohl'ade, zverejiiuje svoje na medzinarodnom zaklade.
vystupy (publikacie) v takej kvalite, | Negativne:
Kompetencie per10f11c1te a orlgmalrlte, ktord je | —  Ppublikuje iba zriedka, aj to iba
v oblasti cenna tak pre samotného ’aut'ora, e}ko vo svojej domovskej krajine.
publikacie | % autorov - na domace; 5 POde — Neberie ohlad na kvalitu
a zahram.cne] pode; publikuje f:lanky svojich publikacii; jeho
v domacwh . a zahrani¢nych autorska kvalita  upada,
casoplsoch, vystupuje na vedeckych nevyuziva svoj potencial.
konferencidch; - Zverejfluje' plagiaty,
nereSpektuje etiku vyskumnika
a publikacnu etiku.
ZAVER

Koncipovat’ kompetenény model vysokoskolského ucitel’a nie je vecou ndhody. Predstavuje
dlhodoby proces skumania, badania, hladania, analyzy, komparacie a syntézy roznych
systémov, metod, stratégii, aspektov, ktoré pomdzu odhalit’ pripadné nedostatky a nacrtnat’
adekvatny model vysokoskolského ucitel'a. Model, ktory kompetencie ucitel'a nezzi len na
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jeho vedecko-vyskumné kvality, ale rovnako vyznamne zohladiiuje potreby Studenta
a adekvatne na ne reaguje.
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DOCILITA UCITELOV V ANDRAGOGICKOM PORADENSTVE

Kristina Kubi$ova

Abstrakt

Predkladany prispevok popisuje etablujuce sa andragogické poradenstvo s premostenim na
docilitu, teda schopnost cloveka ucit sa v kazdom veku, ktorti mozno rozvijat’ andragogickym
poradenstvom. Informuje o pripravovanom vyskume orientovanom na docilitu ucitelov a
uciteliek na Slovensku, ktord sa bude merat’ Objektivnym testom docility od Neupauer (2020).

UVOoD

LCudstvo po staro¢ia formovali zmeny v prirodnych, socialnych, kulturnych, vedeckych,
vyskumnych ¢i inych oblastiach. Aj v sucasnosti je svet determinovany kaZzdodennymi
zmenami. Od nas sa vyzaduje nepretrzité asimilovanie sa. Ak chceme byt pre spolo¢nost’,
naSich zamestnavatel'ov osoZnymi a potrebnymi, napredovanie, ktorému podlieha d’alSie uc¢enie
sa a vzdelavanie, je nevyhnutné. U¢enim sa nieCoho nového nielenze ziskame nové informacie,
roz§irime si poznatky, osvojime nové zrucnosti ¢i sposobilosti, ale zabezpecime tak aj d’alsi
rozvoj osobnosti, napriklad vécSou mierou zodpovednosti, budovanim sebadovery,
sebahodnoty, posiliiovanim sebaregulacie, ¢o mdze pozitivne vplyvat' aj na spokojnejsi a
kvalitnej$i zivot nas samotnych. Vyznamnym aspektom podmieniujiicim proces ucenia sa je
docilita, ktord je vnimana ako schopnost’, ochota i vola vzdeldvat’ a ucit’ sa (Schall, 2016). Tato
schopnost’ je dana ¢loveku po cely Zivot, no jej skimaniu sa venuje pozornost najmi v
poslednom obdobi.

V dizertacnej préci sa venujeme skimaniu docility uciteliek a ucitel'ov na Slovensku. Merat’ ju
budeme Objektivnym testom docility (Neupauer, 2020). Ten budi mdct’ po zaSkoleni, ktoré
bude sucastou nami vytvoreného navrhu vzdelavacieho programu, administrovat’ a
vyhodnocovat’ andragdgovia a nasledne v jednotlivych dimenzidch (motivacia, sebaregulécia a
kognitivne procesy — pamit a pozornost), v ramci andragogického poradenstva, aj
intervenovat’.

ANDRAGOGICKE PORADENSTVO

Vseobecnymi cielmi poradenstiev je napomahat’ k rozvoju osobnosti ¢loveka (Sirova, 2010),
uplatnenim vychovnych a vzdelavacich postupov viest k rieSeniu problémov a tym ku
kvalitnejSiemu Zivotu (Gabura, Pruzinskd, 1995). Tieto ciele st priznacné aj pre andragogické
poradenstvo vychadzajice z celozivotného poradenstva beruceho do tvahy aj individudlne
potreby cloveka, aj potreby trhu prace, sucasne identifikujuce a rieSiace vzniknuté problémy v
priebehu edukacného procesu (Mayerova, 2013). Poradenské sluzby (akéhokol'vek zamerania)
vyhl'adévaju l'udia ocitajici sa v takych problémovych situaciach, z ktorych sa svojpomocne v
danej situacii nevedia dostat’. Mnoho autorov sa pokusa o determinovanie pojmu andragogické
poradenstvo. Pirohova (2008) ho popisuje ako pomoc dospelému ¢loveku nachadzajuceho sa v
problémovych situaciach, v ktorych je mozné realizovat’ opatrenia vzdelavanim, pomocou s
ucenim sa a v uspokojovani vzdelavacich potrieb. Kliment (2003) hovori o problémove;j situacii
v rozhodovani, napredovani, zdokonal'ovani sa vo vykonavanej profesii veducej ku kariérnemu
rastu alebo k zmene pracovnej pozicie ¢i profesie, kde je moznost’ poméhat’ poradenstvom v
metodickych otazkach a otazkach vnutornych podmienok ako je pamét, koncentracia na ciel’,
tempo ucenia sa, dispozicie ucit’ sa. Andragogické poradenstvo orientuje vzdelavanie a ucenie
sa I'udi po cely Zivot tak, aby osvojené vedomosti, zru¢nosti a schopnosti dokéazali vyuzit' v
socialnom a profesiondlnom rozvoji, a motivovali sa k celozivotnému vzdeldvaniu a u€eniu sa
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(Machalova, 2004, 2006 in Machalova, 2017). Sucasne pomaha aj pri volbe zamestnania,
planovani vzdelavania a kariéry (Mayerova, 2013).Ulohou andragdgov, resp. buducich
andragogickych poradcov, je poskytnut’ pomoc dospelym pri orientdcii, rozhodovani sa,
zvladani situécii, planovani aktivit, stanovovani cielov v sfére profesionalneho vyvinu,
sebarozvoja a spoloCenského Zivota s vyuzitim motivacie, aktivizacie, vedenia a riadenia
(Machalova, 2017). Andragogicky poradca by mal zmiernit naronost procesu ucenia sa
dospelych, viest’ ich k samostatnému, sebariadenému uéeniu sa a sebazdokonal'ovaniu (Svec,
2008), ¢im sa podporuje aj ich rast, rozvoj a prosperita, ziskavaju nové vedomosti, zru¢nosti a
sposobilosti smerujtce k efektivnejSiemu uplatneniu sa aj na trhu prace, s pozitivnym dopadom
aj na osobny zivot. Ulohou je teda diagnostickymi metoédami identifikovat’ vzdelavacie potreby
klienta, na zdklade ktorych predostrie moznosti vzdeldvania v institicidch ¢i programoch,
objasni podmienky vzdelavania ¢i profil absolventov jednotlivych vzdeldvani. Potom moéze
klientovi napomahat’ pri vybere a vol'be, Co je sti¢astou vedenia, alebo v ramci $pecifického
poradenstva moZzu intenzivne a dlhodobo spolupracovat’ (Mayerova, P., Mayerova, K., 2012).

PORADCA SUCASNE PODPORUJE A PODNECUJE KLIENTA K SEBAROZVOJU.
Andragogické poradenstvo charakterizuje tychto osem znakov (Pavlov, 2020, s. 65):

e je interdisciplinarne (na prieniku andragogiky a poradenskej psychologie) s prvkami
transdisciplinarity;

e je zalozené na humanistickej (persondlno-humanistickej) paradigme orientovanej na
rozvoj potencialu ¢loveka ako uciacej sa bytosti (ale aj vzt'ahu poradca — klient);

¢ je kontextualne, lebo pristupuje k problémom klienta v kontexte jeho zivota a prace;

¢ je komplexné v zmysle ponatia procesov ucenia sa rozvijajucich celt osobnost ¢loveka,
1 ked’ riesi konkrétne problémy a ucebné potreby dospelych, posobi na ich sebarozvoj;

e je profesiondlne, znamena poskytované odborne pripravenymi poradcami;

e je vedecky fundované a teda zaloZené na overenych teoretickych pristupoch, metodach
a technikéch pomoci klientovi;

e je multidimenziondlne z hl'adiska problémov a potrieb klienta (v praci, osobnom
zivote), ktoré je pripravené v jeho uceni sa zlepSovat’;

e je nediskriminacné ¢o znamena, ze je urcene¢ vSetkym dospelym bez rozdielu veku (vo
vSetkych etapach Zivota — biodromadlne), bez rozdielu nadobudnutého vzdelania,
socidlno-ekonomického zazemia, kultirno-etnickych a inych faktorov*.

DOCILITA

U¢it’ sa je nam dané v kazdom veku a tato schopnost’ sa oznaCuje pojmom docilita. Ak
vychéddzame z definicie, Ze docilita je schopnost’ ¢loveka ucit’ sa v kazdom veku, teda aj v
obdobi dospelosti, nachddzame tu moznost’ vyskumného pdsobenia andragogiky venujucej sa
procesom ucenia sa dospelych 1 jej poradenstva. Prvoradé je poznat’ zakonitosti a Specifika
ucenia sa dospelych, aby sme na zaklade nich vedeli rozvijat’ docilnost’ dospelych, teda
ucenlivost. Pre dospelych je typickd koncepcia sebariadeného ucenia sa vyznacujica sa
poznanim vlastnych vzdelavacich potrieb, realizovanim a hodnotenim vlastného ucenia sa,
vedomim udrZanim pozornosti a motivacie (Benes, 2003). Vo vzdelavani dospelych je potrebné
uplatiiovat’ pravidla partnerstva, reciprocity, spoluzodpovednosti, doveryhodnosti ako aj
reSpektovania psychickej odlisnosti (Machalova, 2007). Dospeli vzdelavani mozu Celit’ roznym
problémom a nezodpovedanym otdzkam o vzdelavacich potrebach a potrebach trhu prace,
ziskavani a spractivani informacii, uvedomeni si svojho potencialu, na vyrieSenie ktorych
potrebuju pomoc usmernenim odbornika — napriklad andragdégom, andragogickym poradcom
v ramci andragogického poradenstva. Ak bude takyto poradensky proces viest k pozitivnym
dopadom, mysliac pri tom aj na ich vedomosti, zruc¢nosti, spdsobilosti, moznosti, zaujmy,
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hodnoty a motivéaciu, odzrkadli sa to nielen pri saturovani vzdelavacich potrieb, pracovnej
uplatnitel'nosti, uspesnosti vzdeldvania, ale aj celkovej pracovnej a osobnej spokojnosti,
sebarealizécii a kvalite Zivota (Mayerova, 2013). Za primarny ciel d’alSieho vzdeldvania
dospelych povazujeme napomahanie v rozvoji zameranom na seba a podnecovanie k
uvedomeniu si zodpovednosti za svoj zivot (Bennetts, Elliston, Maconachie, 2012).

Dalsie vzdelavanie je neodmyslitePnou a nevyhnutnou suastou, rovnako tak pravom i
povinnostou, aj ucitel’'skej profesie. Ich vzdeldvanie a u€enie sa je ¢asto podmienené tym, ako
vyucuju svojich ziakov. Kosova (2007) vymentva bariéry, ktoré brania ich efektivnemu uceniu
sa, a to nedostato¢ni motivaciu, chybajucu spétnt vazbu, separaciu kolegov a osobité postoje
k u€eniu. Lazarova (2005) okrem nedostatocnej vnitornej motivacie hovori aj o negativnom
vplyve nariadeni vedenia skoly, ¢i ,,moédnych trendoch® v ponukach vzdelavani. Efektivnymi
su spolupréca a timova praca, ktoré poskytuju moznost’ spolo¢ného overovania, planovania a
hodnotenia vyucovacich procesov, ¢o si Casto vyzaduje aj mentora Ci supervizora ako
spolupracovnikov aj s metodicko-pedagogickymi centrami, vyuzivajic andragogické a
psychologické poznatky.

Slovo docilita, prekladajtice sa ako ucenlivy €1 schopny ucit’ sa, vychadza z latinského slova
docilitas. Jeho povod je v autoregulaénych psychickych procesoch, na ktoré pdsobi rodinné,
Skolské ¢i iné prostredie, vychovno-vzdelavacie zasahy ¢i neurologické vlohy (Pavlov,
Neupauer, 2018). Docilita je ,,oceniovana ako klIi¢ova kompetencia ¢loveka pre zamestnanost’
a celozivotnu pripravenost’ uenim sa prispdsobovat’ novym poziadavkam a situdciam*
(Pavlov, Neupauer, 2018, s. 242). Zaroven je vnimana ako potencial, ktory mozno rozvijat’
Skolskym u€enim a celozivotnym u¢enim sa (Pavlov, 2020), av§ak nezasahuje len oblast’ u¢enia
sa, ale aj sebavychovy v oblasti charakteru, mravnosti a hodn6t (Pavlov, 2015). Je mozné ju
skvalithovat, rozvijat, cvi¢it a napomahat k jej pozitivnym zmendm andragogickou
intervenciou (Pavlov, 2018b). Pri badani docility z andragogického aspektu sa javia ako
dolezité predchadzajuce skusenosti s u¢enim sa, psychickd vybavenost’ pre ucenie sa, uroven
sebaregulécie, sebapoznania, sebamotivacie, sebanaplnenia, hodnoét a idedlov, a externé faktory,
ktoré podporuju sebarozvoj (Pavlov, Neupauer, 2019). Pre Schalla (2016) znamené docilita
ochotu sa vzdelavat, vol'u a schopnost’ sticasne. Napriek tomu, Ze je u kazdého z nas docilita
na inej Urovni a vytvara sa tu obrovsky priestor na jej andragogické skiimanie, venovat’ sa tejto
problematike zacalo intenzivne az v poslednom obdobi. Docilitou v kontexte neurovedy sa
zaobera Neupauer (2020), ktord definovala jej Styri dimenzie: motivaciu, sebaregulaciu a
kognitivne procesy — pamét’ a pozornost’, ktoré¢ docilitu ovplyviuju. Autora skonstruovala aj
objektivny test docility (d’alej OTD), s ktorym je po zaSkoleni kompetentny pracovat’ aj
andragog.

VYSKUMNE PROBLEMY

Vyznamové a obsahové hladisko pojmu andragogické poradenstvo nie je v tedrii a praxi
andragogiky ustalené (Machalova, 2008). Pavlov hovori, Ze stile nebol definovany ,,predmet
zaujmu andragogického poradenstva, jeho postavenie a tlohy* (Pavlov, 2018b, s. 75 — 76) ani
»uceleny teoreticky koncept kariérového poradenstva zaloZzeny na andragogickych
vychodiskach, ani aplikaéné moZznosti v profesidch® (Pavlov, 2018a, s. 229), a Ze je najmene;j
vyskumne spracované andragogické poradenstvo ucitel'stvu (Pavlov, 2018a), ktorému sa v praci
venujeme. Dal$im problémom je fakt, e andragogika nema vlastné vyskumné nastroje,
aktualne pracuje s pedagogickymi alebo psychologickymi.

Kedze docilitu je moZzné rozvijat’ aj v dospeli, otvara sa tu priestor pre jej skimanie aj z
andragogického hladiska. V roku 2020 vznikol na Katedre andragogiky Univerzity Mateja Bela
v Banskej Bystrici v ramci dizertacnej prace meraci nastroj Objektivny test docility, ktorého
autorkou je Mgr. Zuzana Neupauer, PhD. Aktudlne prebieha jeho Standardizicia. Docilitu
mozeme skumat’, posiliiovat’ a rozvijat,, preto by sme mali h'adat’ moznosti, ako to dosiahnut’
cestami andragogického poradenstva.
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Na zaklade vymenovanych vyskumnych problémov sa tu potom vynara otdzka: Aka je docilita
ucitePov na Slovensku a ako moZe andragogicky poradca v ramci andragogického
poradenstva napomoct’ jej rozvoju?

VYSKUMNE CIELE

Ciel'mi vyskumu, na zaklade popisanych vyskumnych problémov, bude:

. Teoreticky uchopit’ andragogické poradenstvo ucitel'stvu,

. Empiricky zistit’ uroven docility ucitel'ov na Slovensku,

. Navrhnut' vzdelavaci program pre andragogickych poradcov (manual prace s OTD a
moznosti rozvoja dimenzii docility v rdmci andragogického poradenstva).

VYSKUMNE METODY

Na dosiahnutie stanovenych vyskumnych ciel'ov pouzijeme:

o Analyzu stadia literarnych prametiov, ktorou mapujeme andragogické poradenstvo a
docilitu v domacej a zahrani¢nej literature, ako aj v realizovanych vyskumoch.

o Objektivny test docility (Neupauer, 2020), ktorym budeme zist'ovat’ docilitu ucitel'ov na
Slovensku, pouzijeme vyskumné otdzky, ako napr.: ako skoruju uditelia v dimenzii
motivéacia? Ako skoruju ucitelia v dimenzii sebaregulacia? Ako skoruju uditelia v
dimenzii pamét? Ako skoruji ucitelia v dimenzii pozornost? Aku urovenn docility
dosahuji ucitelia na Slovensku? Existuje Statisticky vyznamnd stvislost medzi
motivaciou a sebaregulaciou ucitel'ov?

o Metodu produkcie novych programov/modelov, ktorou navrhneme vzdelavaci program
sluZiaci pre andragogickych poradcov. Obsahovat’ bude dve casti. Prvt ¢ast’ bude tvorit’
manudl prace s OTD pre andragogickych poradcov, druha cast’ bude informovat’ o
moznostiach, ako mézZe andragogicky poradca napomahat v rozvoji docility ucitela.
Miéme ambiciu, aby prvky tychto moZnosti neboli aplikovatelné len na ucitel'ska
profesiu, ale aby boli vyuzite'né vo v§eobecnom rozvoji docility dospelych.

ZAVER

Napriek tomu, ze sa andragogické poradenstvo len formuje poznatkami poradenske;,
andragogickej tedrie a inych vied (Pavlov, 2020), vidime ddlezitost’ venovat’ mu nalezZita
pozornost” a snahu o jeho zakotvenie v andragogickej vede aj prispenim buducich vysledkov
nasej dizertacnej prace. Na zéklade doposial’ nastudovanej literatiry vidime jeho uplatnenie aj
v rozvoji docility nielen v ucitel'skej profesii, ktorej sa vyskumne venujeme, ale dospelym v
akejkol'vek profesii s ciel'om ich profesijného rozvoja, ale aj osobného prospechu a rastu, preto
je naSim cielom formulovat’ vzdelavaci program tak, aby bol uplatniteI'ny globalne.

Tento prispevok vznikol vdaka podpore projektu KEGA (015umb-4/2019) rozvoj
poradenskych kompetencii Studentov v Studijnom odbore andragogika na Katedre andragogiky
Pedagogickej fakulty Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici.
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KONCEPCE VYUKY S BLOKOVYMI PROGRAMOVACIMI JAZYKY

Petri Malisu

Abstrakt

Blokoveé programovaci jazyky jsou oblibenou a efektivni formou vyuky algoritmizace
a programovani. Jelikoz se jejich prostredi lisi od tradicnich textovych programovacich jazyku,
nabizeji Sirsi moznosti, jak zamérit vyuku a jakym zpiisobem postupovat. Prispévek shrnuje
vybrané mozné zpusoby a koncepty, které lze pri vyuce s blokovymi programovacimi jazyky
vyuzit. Na zakladeé dostupnych zdrojit navrhuje dalsi postup vyzkumu v této oblasti, kterd je
téematem disertacni prdce autorky.

UVOoD

Pro vyuku programovani maji ucitelé v Ceské republice volnou volbu pii vybéru
programovacich jazykii a dalSich vhodnych prostfedkii. Pro seznameni se zdklady
algoritmizace neni ale nutné zaméfit se na konkrétni jazyk a prostiedi, a proto ucitelé mohou
kombinovat rizné zpiisoby ve vyuce. Mezi né patii napt. aktivity bez pocitace (Computer
Science Unplugged), didaktické hry, edukaéni portdly a samoziejmé i prostiedi pro ,,volné
programovani®“. K popularnim zplisobu vyuku programovani patii vyuziti blokovych
programovacich jazykd, které jsou ¢asto vyvinuty pro potieby edukace a pro zacatecniky. To i
dokazuje vyzkum mezi Seskymi ugiteli na ZS (Maligt, Bryndova, 2020). Z 55 ugitel, ktefi
vyucuji algoritmizaci a programovani, pouziva pro vyuku blokové programovaci jazyky 41
ucitelt (74 %). S blokovym programovanim se nesetkdme pouze v edukacnich aplikacich, ale
1 pfi programovani robotiky, mikropocitacti a v prostfedich, kde se o¢ekavaji malé ¢i zadné
zkuSenosti s programovanim — napft. 3D tiskarny, drony.

Blokové programovaci jazyky (Block-based coding) oznacuji takové programovaci jazyky, ve
kterych jsou instrukce reprezentovany bloky, jednd se o jednu ze skupin vizudlnich
programovacich jazyku (Price, Barnes, 2015). V blokovych prostiedich je vyuzit princip puzzle
a jednotlivé bloky jsou spolu spojovany metodou “drag-n-drop”. MoZnosti a spravnost téchto
spojeni jsou ovlivnény tvarem bloku a jeho barvou, ktera sdruzuje bloky stejné kategorie
(Weintrop, Wilensky, 2015). Tyto bloky mohou k vyjadieni jejich funkce pouZivat grafickych
ikon, nebo textu. Jednoduchost vizualni prostedi také dava studentlim vice prostoru soustiedit
se na feSeni daného problému, odpadéava tady potieba pamatovat si pfesné zapis dané funkce
(Krpan, et al., 2017; Weintrop, Wilensky, 2015). Vyzkumy (Tsukamoto, et al., 2016;
Mladenovi¢, et al., 2017; Saez Lopez, et al., 2016) ukazuji, Ze vyuziti blokovych
programovacich jazykt vede k zméné postojii zakt k programovani a informatice, zaci jsou
vice motivovani, dosahuji lepSich vysledki nez pfi uZziti konvencnich, textovych prostiedi.

V ¢lanku se zaméfime bliZe na jazyk Scratch (scratch.mit.edu), ktery patii k nejrozsifenéjSim
blokovym programovacim jazyktim (Mali§ et al., 2020). Prostfedi Scratch nabizi nejen prostor
k programovéani, nalezneme zde 1 graficky a audio editor, ktery pfispivad k moZznostem vyuZiti
tohoto prostfedi a nabizi vice kreativniho vyuZiti pro uzivatele.

KONCEPCE VYUKY S JAZYKEM SCRATCH

I pfes zminéné benefity, které ptichézeji s formou blokovych programovacich jazykda,
neznamend, ze nebude efektivita vyuky zaviset i na zplisobu vyuziti téchto prostfedi. Resnick
a kolektiv (2009) uvadi tfi zakladni kameny, které¢ by mély byt dodrzeny pfi vyuce: mél by zde
byt prostor pro tvofivost (tinkerable), vétsi smysluplnost tloh (meaningful) a socialnost
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(social). Naplnéni téchto zasad se snazi napomoci i programovaci prostiedi. Zvoleny jazyk
Scratch nabizi rozsahlou komunitni zékladnu, které podporuje socialnost — moznost sdileni
projektti, spoluprace na projektech ve vice lidech, moznost vyuziti cizich projektd. To také
podporuje tvoiivost a napaditost, Zaci se mohou napf. inspirovat jiz vzniklymi projekty, mohou
zkouset jednoduse ménit zdrojovy kod v cizich projektech a sledovat vysledky. Tento zptisob
sméiuje k filozofii konstruktivismu. Pro zvySeni smysluplnosti uloh je doporuceno
odstoupenim od klasickych programatorskych uloh, které jsou typovée pro zaky malo zajimavé
— napf. generovani fad Cisel (Resnick et al., 2009). Doporucuje se proto pracovat po mensich
¢astech na vétsim a smysluplnéjsim projektu.

Vyuka programovani mtize byt zalozena na jednom ze smérti pedagogiky, vyjima se zde vyuziti
instrukcionismu a konstruktivismu. Pfi srovnani (Es, Jeuring, 2017) téchto dvou pfistupti ve
vyuce bylo zjisténo, ze zdky oba styly vyuky srovnatelné bavi. Pfi srovnani efektivnosti
jednotlivych styli vyuky pomoci znalostniho testu dosli autofi k zavéru, ze nelze jasné fict,
ktery z téchto ptistupt se dd oznalit za efektivnéjsi. Rozdily mezi jednotlivymi skupinami
nebyly statisticky vyznamné.

Pfi vyuce programovani se nemusime ale soustiedit pouze na jedno programovaci prostiedi.
Zdarily pokus propojil programovani v jazyce Scratch propojili metodou pievracené ttidy
s edukacni platformou code.org (Kim, Kim, 2017). Ta slouzila k doméci piipravé zakh
K prvotnimu seznameni s jednotlivymi programatorskymi koncepty. Ac¢koliv tato forma vyuky
pfinesla pozitivni zlepSeni v rozvoji informatického mysleni a studenti zmiiovali, Ze rozsifili 1
své znalosti v matematice a geometrii, doslo k podcenéni ¢asové narocnosti této metody, ktera
zabrala studentim primérné dvakrat vice, nez autofi vyzkumu planovali.

Obriazek 1: Ukazka postupné algoritmizace kresby Sestithelniku.

Scratch a mezipredmétové propojeni

v

Komunita kolem Scratch je veliké a rozsifend po celém svéte, samotné programovaci prostiedi
je prelozeno do 60 jazyki, mizeme proto nalézt na internetu spoustu tipii na ulohy a také
ucelené plany hodin a kurikula. V nich dochdzi k propojeni programovani i s dal§imi predméty.
Asi nejcastéji je programovani propojeno s matematikou, predev§im s geometrii. Geometrické
konstrukce tvarti se totiZ daji zapsat pomoci algoritmii. Zaci si pii sestavovani programi proveéfi
vzdalenosti, (thly a rozvinou i svoji prostorovou piedstavivost. Usp&sné propojeni geometrie a
programovani doslo napt. v zelvi grafice v programovacim jazyce LOGO. Z uspésnych krocich
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zelvi grafiky Cerpa Foerster (2016) v navrhu kurikula integrujiciho geografii a Scratch.
Z vyzkumu vyplynulo, ze toto spole¢né zaclenéni podporuje dlouhotrvajici vzdélavaci efekt.
Jak muze takové propojeni geometrie a algoritmu vypadat, ukazuje obrazek 1. Prvni skupina
blokii ukazuje postupné krokovani kresby Sestitthelnikti, v druhé skupiné bloki bylo pouzito
cyklu k redundanci ptikazu, a tieti algoritmus pracuje s proménnymi a lze pomoci néj zakreslit
libovolny n-tihelnik.

Programovani lze propojit i hudbou, to dokazuje projekt Sound Thinking, ktery ptvodné
vyuzival k praci webové prostiedi a JavaScript. Autofi (Ruthmann et al., 2010) se rozhodli nové
V kurzu vyuzit jazyk Scratch a tim i rozsifili moznosti editace a uchopeni jednotlivych
koncepti. Ve Scratchi se da pracovat s hudebni teorii od zakladl — uchopeni tempa az po
generovani melodii, ¢i hudby.

Obrazek 2: Priklad zapisu algoritmu animace — proména Zaby na princeznu.

Vybrané piistupy k vyuce v jazyku Scratch jsou popisovany v ¢eskych a slovenskych zdrojich.
Cernochova a Sandova (2015) testovaly vyuku zaméfenou na principu poznavani. Zaci tvofili
kratké animované piib&hy, programovani bylo kombinovéno s multimedidlnimi nastroji
v prostifedi Scratch. Pfiklad algoritmu z animovaného piibéhu je uveden na obrazku 2, ve
kterém princ dojde k zdbé a v momenté, kdyZz se Zdba dotkne prince, tak se proméni
Vv princeznu. Pfistup tohoto stylu vyuky vychazi z mezinarodniho projektu Literacy from
Scratch (literacyfromscratch.org.uk/). V tomto projektu zaci propoji predevsim své Ctenarske,
vizualni a literarni dovednosti.

Dal8im ptikladem muiZe byt uc¢ebnice od autort Kalas a Mayerova (2018), ti vychdzeli pfi jejim
sestavovani z UCL  ScratchMaths Curriculum  (ucl.ac.uk/ioe/research/projects/ucl-
scratchmaths), které propojuje hloubéji matematiku a programovani. Tato vzdélavaci koncepce
je utvotena inovativnimi pedagogickymi zdsadami SE a vyplyvé z konstrukcionismu. Cilem
vyuky je vytvofit smysluplny projekt, pfi procesu tvorby se maji aplikovat tyto zéasady:
zkoumani (explore), vysvétleni (explain), uvazovani (envisage), sdileni (exchange) a spojovani
(bridgE).

NAVRH VYZKUMU

Existujici vyzkumy se vétSinou zamétuji vyhradné na popis zkuSenosti pii aplikaci vybraného
planu ¢i zptsobu vyuky, neexistuji zde dostatek studii, které by porovnavali napt. jednotliva
kurikula mezi sebou. JelikoZ vyuka programovani pomoci blokovych jazyki se v Ceské
republice postupné rozviji, chybi zde vyzkumy ze skol, které se zamétuji na vyuziti téchto
jazyku v praxi uciteli.
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Z tohoto diivodu se chceme na problematiku blokovych programovacich jazyki a jejich vyuziti
uciteli informatiky zaméfit blize v planovaném vyzkumu. Cilovou skupinou budou ucitelé
zakladnich Skol a ekvivalentu na niz§ich gymnaziich. Na vékovou kategorii zaku, které tyto
roc¢niky navstévuji, jsou blokové programové jazyky zaméfeny a ocekavame zde vyssi vyskyt
vyuziti téchto prostfedki. Ve vyzkumu se zamétime na prubéh vyuky — zvolené metody a forma
vyuky, jestli ucitelé vytvareji své vlastni materialy, ¢i Cerpaji z jiz vytvotrenych, jaké moznosti
blokovych prostiedi vyuzivaji. Pro sbér dat vyuzijeme strukturovany dotaznik, ktery chceme
rozsifit 1 o individudlni kvalitativni rozhovory s uciteli, které se zamé&ii detailnéji na jejich
zkuSenosti s blokovym programovanim. NaSim zamérem je i zisk zpétné vazby na konkrétni
vyuku od zak.

ZAVER

S prichéazejici reformou kurikula z informatiky v Ceské republice, které by se mélo zaméfit na
rozvoj digitadlni gramotnosti a informatického mysSleni, pocitdme s vyS$Sim rozsifenim
blokovych programovacich jazykd, které mohou byt pro mnohé ucitelé¢ novinkou. Ocekavame,
Ze se budou s obsahem hodin inspirovat jiz u vzniklych u¢ebnich podpor a plant vyuky. U nami
vybraného jazyka Scratch je diky rozsahlé komunité Siroka nabidka rizné zamétenych plant a
materialti do hodin, ze kterych mohou ugitelé Gerpat. Casto se v nich setkame i s vyuZitim
meziptedmétovych vztahi, zejména matematiky, geometrie a uméleckych oborti. V ¢lanku byly
vybrané plany a pfistupy shrnuty a mohou tak poskytnou ucitelim zakladni ptehled o
moznostech, které jazyk Scratch nabizi.
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KOMUNIKACNE NAVYKY NA HODINACH ETICKEJ VYCHOVY

Romana Martincova

Abstrakt

Komunikacia v interakcnom style ucitela etickej vychovy zohrdava podstatnu rolu na kvalitne
a hodnotné procesudlne prevedenie tychto hodin. V prispevku sme priblizili dolezitost
interakcného Stylu ucitela, rozobrali sme alternativne dialogické koncepcie najmd v kontexte
dialogického vyucovania a jeho pozitiv a charakterizovali sme indikatory dialogického
vyucovania podla Sedovej et al. (2016) ako nastroje kvantifikdcie zvySovania kvality dialégu.
Identifikovali sme najcastejsie nespravne komunikacné navyky a nefunkcné schémy prevadzané
na hodindch etickej vychovy, pricom tieto sme ukdzali na prikladoch z praxe pri analyze situacii
na videozdzname. Tieto ndvyky sme porovnali so sucasnymi vedeckymi poznatkami v danej
oblasti.

UVOD

Clovek sa od ostatnych organizmov na Zemi odliduje tym, Ze ako jediny je schopny vyuzivat
re¢ nielen ako nastroj dorozumievania, ale aj ako ndstroj myslenia. Komunikacia je teda
univerzalny jav l'udskej spolo¢nosti, no aj nastroj na regulaciu medziludskych vztahov, ¢i
podmienkou existencie socidlneho systému a socidlnych skupin. Slizi na uspokojovanie
potrieb socidlneho styku ¢i na zaclenenie jednotlivca do skupiny (Grigel'ova, 2014).

spomedzi vSetkych néstrojov kultirnej ¢i pedagogickej intervencie. Rozhovor ako taky pdsobi
podla Alexandra (2005, s. 2) ako vypliiajuci kognitivne a kultirne medzery medzi dospelym
a dietatom, ucitelom a uciacim, medzi spolo¢nostou a jednotlivcom ¢i medzi tym, ¢o dieta
vie, Comu rozumie a ¢o eSte musi vediet’ a pochopit’. Myslenie sa prejavuje pomocou jazyka,
Struktiruje ho a pomocou reci sa formuju vyssSie kognitivne procesy potrebné pre ucenie sa v
Skole. Jednou zhlavnych uloh uditel'a je teda tvorit' prilezitosti na takuto interakciu.
Z psychologického hl'adiska je didaktickd interakcia vo vychovnych predmetoch typom
komunikacie, ktora motivuje k uceniu, vytvara pozitivnu pracovna a kreativnu klimu
(Perackova, 2018). Interakény $tyl a komunikaéné navyky ucitel'a ovplyviuju nielen priebeh
a vysledok snahy ucitel'a, ucenie ziaka ajeho socidlne interakcie, kvalitu emociondlnych
aspektov vzajomnej spoluprace, ale aj klimu triedy, vykon Ziakov a kvalitu vzajomnych
vzt'ahov (Podmanicky, Brestovansky, 2018).

Ucenie a vychova sa vSak neuskutoc¢iiuje vo vakuu, je nan potrebny dialdg, ¢i uz vo forme
pisomnej ¢i hovorenej (Balakrishnan, 2013). Prave druhy ¢lovek (a jeho pohl'ad na ziaka) ho
formuje, ¢o je nielen kI'icovym momentom V etickej vychove, ale aj ustrednou podmienkou
humanizmu aidey solidarity. Preto nemozno eticki vychovu degradovat len na nacvik
socialnych zru€nosti arozvoj kompetencii a opomenut’ jej dialogicky rozmer. ,Jej vizia
| procesualna stranka v sebe implikuje proces vzdelavania, formovania a vycviku smerujtci
k nadobudaniu cnosti* (Podmanicky, Brestovansky, 2018, s. 354). Prave procesualna stranka
etickej vychovy priamo odkazuje na jej dialogickost’.

Etickd vychova do velkej miery vyuziva zdzitkovy model ucenia, pricom taziskom je
budovanie vedomosti prostrednictvom transforma¢ného uvazovania o vlastnej sktsenosti
(Balakrishnan, 2013). KIdicovym prvkom zazitkového ucenia (akym etickd vychova
jednoznacne je), je fdza moralnej reflexie. Podmanicky (2013, s. 236) ju oznacuje za kognitivnu
zlozku ucenia, ktora ,,reprezentuje vlastnt vniitornti ivahu o ponukanej hodnote, ¢o tvori zéklad
pre vytvaranie nového hodnotového systému a noriem spravania®, priCom po faze nacviku ma
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aj funkciu spitnej védzby, posilnenia nacvi¢enych sposobilosti a reflektovanie vlastného zazitku
Z aktivity. ,,Prostrednictvom reflexie si ziaci uvedomuju svoje mentalne Struktiry, pripadne ich
»Zburaju aznova Strukturalizuji. Svoje sktsenosti a neuvedomované schémy popisuji
a formuluju do podoby realnych poznatkov (porov. Kasacova, 2005 in Podmanicky,
Brestovansky, 2018, s. 357). Na hodinéch etickej vychovy je hodnotové reflexia realizovana za
kazdou fazou a kvalita kazdej reflexie vplyva na kvalitu tej nasledujuce;j. ,,Pokial’ bude reflexia
kvalitne realizovana v kontexte hodnotovo vhodne zvoleného interakéného $tylu ucitel'a ETV
je vel’ky predpoklad, Ze hodiny ETV budu napliiat’ ciele* (Podmanicky, Brestovansky, 2018, s.
358). Vzhl'adom na charakter predmetu, ktory by mal byt viac zamerany na vychovu nez na
predavanie faktickych poznatkov, sa ako vhodné procesualne formy pri vedeni reflexie javia
préave dialogické koncepcie.

DIALOGICKE KONCEPCIE

Vyuéba, ktorad je skor dialogicka neZ transmisivna, spiia podla Alexandra (2005, s. 14)
nasledujuce kritéria:
- kolektivnost — ucitel a deti rieSia tilohy spolocne, bud’ ako skupina alebo ako cela trieda
- reciprocita — deti a ucitelia sa navzajom pocuvaju, zdielaji napady a uvazuju nad
réznymi alternativami,
- podpora — ziaci vyjadruju slobodne svoje myslienky, neobavaji sa ,,nespravnych®
odpovedi a usiluju sa o vzajomné porozumenie,
- kumulativnost — deti s uéitel'om stavaju na vlastnych napadoch ¢i napadoch inych, ktoré
potom spéjaju do komplexnych myslienok,
- cielavedomost/ zameranie na ciel’ — uclitel' vedie rozhovor v triede s ohladom na
konkrétne vychovno-vzdelavacie ciele.
Ako alternativy pre opozitné postavenie voci transmisivnemu spdsobu predavania poznatkov
su didaktické pristupy zalozené na intenzifikdcii dialogu napriklad kolaborativne
zdovodnovanie (Collaborative Reasoning), bddatelsky pristup (Inquiry Approach), Paideia
semindr (Sed’ové, Svaiicek, Sedlacek, Salamounova, 2016), pricom Brestovansky (2020) ako
d’alSie uvadza nasledujuce tri dialogické koncepcie: bddatelsky orientované vyucovanie
(Inquiry Based Learning), Filozofia pre deti (Philosophy for Children) a dialogické vyucovanie
(Dialogic Learning). Vzhl'adom na charakter nasej prace sa budeme zaoberat’ prave poslednou
spomenutou dialogickou koncepciou, a teda ju blizsie rozvinieme.

Dialogické vyucovanie

Koncept dialogického vyucovania nie je novym konceptom, je radeny medzi teérie ucenia
a vyuCovania (Balakrishnan, 2013). Proces dialogického vyucovania vychadza zo
sociokulturnej tedrie Leva Vygotského a jeho zony proximélneho vyvinu. Vygotsky (1970,
1976 in Sed’ova, Svaricek, Sedlacek, Salamounova, 2014) videl silné spojenie medzi recou
a myslenim. Tvrdil, Ze 'udské vedomie ma socidlny povod a je aj formované participaciou
V socidlnom prostredi. Podl'a neho ,,kazd4 vyssia psychickd funkcia prebieha vo vyvoji dietata
dvakrat — najprv ako kolektivna, socidlna ¢innost, t. j. ako funkcia interpsychickd, druhykrat
ako ¢innost’ individudlna, ako vnutorny sposob myslenia dietat’a, teda funkcia intrapsychicka“
(Sed’ova et al., 2016, s. 3). Taktiez veril, ze dialogické procesy umoziuju jednotlivcom
spracovavat’ informacie o problémoch, o ktorych sa diskutuje. Rozpravanie zaroven
reorganizuje myslenie Studentov prostrednictvom jazyka a vzdjomnej interakcie s ostatnymi.
Toto ucenie Cerpad z Vygotského tvrdeni, ze skutocny smer rozvoja myslenia nie je od
jednotlivca k socializovanému, ale od socialneho k jednotlivcovi (Alexander, 2005). Prave to,
¢o sa uci za pomoci rovesnikov by mohlo byt’ dietatom vyuzité v inych podobnych pripadoch
(Balakrishnan, 2013), ¢o je vhodné prave pre vyucovanie etickej vychovy, ziskavanie
schopnosti, zru¢nosti a identifikaciu sa so spravnymi hodnotami.
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Vygotsky zaroven zavadza uz vysSie spominanu tzv. zénu najbliz§ieho vyvinu alebo aj zénu
proximalneho vyvinu, ktort charakterizuje ako rozdiel medzi sti¢asnou a potencialnou uroviiou
(ktort je schopné s pomocou uéitel'a dosiahnut’) vykonu dietata (Petrova, 2013; Sed'ové et al.,
2014). Tuto tedériu mozno implementovat do procesu vyucby prave prostrednictvom
dialogického pristupu. Ucitel poméha ziakovi sustredit’ sa na dosiahnutie konkrétnej zrucnosti
¢1 schopnosti, a to stavanim ,,leSenia* prostrednictvom dialogu, verbalnej interakcie ucitel’a
s dietatom (Crawford, 2001). Metafora leSenia, hoci nie je teoreticky uplne spravna, mdze
poskytovat’ istd pedagogickli operacionalizaciu zony najblizsicho vyvinu. Sed’'ova et al. (2014)
tiez povazuje dialég medzi ucitelmi a ziakmi za mozné leSenie, pretoze re¢ je kIiCovym
zdrojom kognitivneho vyvoja dietata. Vyucovanie teda povazuje za dialogicky proces, do
ktorého ucitelia aj Ziaci prinaSaju isté pohl'ady na danti problematiku, spolo¢ne na ne reaguju
arozvijajua ich.

Ucenie sa Vtomto pristupe uskutocnuje zvedavostou ziakov, dialdgom a dosiahnutim
konsenzu. Dialogické vyucovanie charakterizuje Balakrishnanova (2013, s. 258) ako ,.typ
ucenia zalozeny na komunikécii, dohodéch a nezhodach, ktoré rozni jednotlivei poskytuji na
zaklade svojich vlastnych premis v rdmci argumentécie®. Nazyva ho aj novou zivou filozofiou
moralneho vzdeldvania. V tejto forme vyucovania je kazdy sucastou uciacej sa skupiny c¢i
komunity, z ktorych kazda ma uréitt Glohu pri prispievani. Skupina reSpektuje sktisenosti
a nazory kazdého ucastnika dialogu. Dodava, ze ku skutoénému uceniu dochadza vtedy, ked’
zZiaci vyuziju dialogické ucenie ako odrazovy mostik na postup k d’al§im ¢innostiam. Ucenie sa
pomocou dialogického vyucovania povazuje za sucast’ ,,budovania osobnej a socialnej identity,
ako aj charakteru spolo¢nosti® (ibid, s. 264).

Sed’ova, Svatiek, Sedladek a Salamounova (2016) povazuji tito formu vyuGovania za
interaktivny dialogicky pristup, v ktorom nielen ucitel’, ale aj Ziaci vyuZzivaju a uplatituju svoj
hlas. Vo svojom texte vSak upozornuju nie na Uplné odstranenie autoritativneho pristupu, ale
na pokus o akusi ,,rytmizaciu diskurzu®.

V dialogickom vyucovani podl'a Alexandra (2005, s. 15-16) existuje vdcSie zapojenie menej
schopnych, tichych, priemernejSich deti, ktoré su v tieni dominantnejSich spoluziakov ¢i
brzdené¢ ,,vysluchovym* sposobom komunikacie wuclitela. Zistuji, Ze ind dynamika
komunikacie v triede im poskytuje alternativne prilezitosti na preukézanie svojich schopnosti
a pokroku. Pre ucitelov je tento typ komunikacie znacnou vyzvou, pretoze pri kumulovani
odpovedi je testovand jeho schopnost’ prijimat’ a hodnotit’ povedané, posudzovat prinos
jednotlivych individudlnych odpovedi, rychlo uvazovat’, aku odpoved ponuknut, aby bol
dialog kvalitativne postvany vpred. Pocas hodiny ma ucitel’ na to par sekind a tato situacia sa
Casto opakuje. Tento spdsob vyucby ale preveruje aj profesiondlne zrucnosti ucitel'a, jeho
kognitivne poznatky v predmete, ale aj poznatky o schopnostiach a si¢asnom porozumeni ¢i
urovne kazdého z jeho ziakov.

Pozitiva implementacie dialogického vyucovania

Hargrave a Senechal (2000 in Balakrishnan, 2013) ako pozitivum dialogického vyucovania
pomenuvaju vyrazny rozvoj slovnej zasoby, nez udeti v menej dialogickom ucebnom
prostredi. Autor navrhuje dialogické vyuCovanie ako opozitum voc¢i problémom v moralnej
vychove, kedy st ziaci Castokrat nuteni zapamétat’ si hodnoty a definicie hodndt, ktoré
Vv skuto¢nosti neodrdzaju hodnoty, ktoré ziaci maju alebo ich precvicuji. Zaroven Crawford
(2001) povazuje dialog za moralne hodnotny, ale aj za prostriedok na pochopenie moralneho
konania inych, ¢i vedenie k starostlivosti, sticitu a obavam o seba aj ostatnych. Podl'a Sed’ovej,
Svaficka, Sedlatka a Salamounovej (2014) by vzdelavanie (v naSom pripade morélne
vzdelavanie, moralna vychova) malo byt spolo¢nym dialogickym procesom Ziakov a ucitel’a,
kde participantmi na rozvoji vzdelavania budu jedni aj druhi. Dialoég ako forma uéenia prispieva
nielen k rozvoju myslenia, ale aj ucebnych schopnosti u¢astnikov. Tato forma vyucovania
umoziiuje jednotlivcom mysliet na vysSej urovni, ale aj rozvijat’ a Strukturalizovat’ ich
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schopnost’ myslenia, schopnost’ viest’ intelektualny dialog ¢i rozvijat’ vlastné dialogické ucenie
vV podobnych situaciach v neskorSom kazdodennom zivote (Balakrishnan, 2013). Vplyva na
zrel$ie rozhodovanie ucastnikov, pretoze pri tejto forme maju participanti moznost’ vidiet ,,obe
strany mince®, preto dialogické uenie povaZzuje za vytvarajiice skutoéné, hibkové ucenie
s reSpektovanim inakosti. Prave v tejto forme ucenia sa rozdiely a odliSnosti povazuji za zdroj
bohatstva a st rovnako platné ahodnotné pri budovani znalosti. Konflikt v ndzoroch
a hodnotach ,,nielen povzbudzuje moralne rozhodovanie, ked’ ¢eli moralnym dilemam, ale je
uplatnitelny na vSetky ostatné konfliktné situdcie™ (ibid, s. 264). Proces dialogického
vzdelavania tak poskytuje cestu k transformacii vzdelavania v modernej dobe.

V spravne vedenej diskusii su deti pozornejsie, viac reSpektuji nazory ostatnych. Predlzuju sa
aj slovné vymeny medzi ucitel'om a ziakom, ziacke odpovede su dlhsie, menej Casto sa opakuju
aviac sa na nich stavia, prispevky ziakov st Coraz rozmanitejSie, zdovodiujlcejsie,
vysvetlujucejsie ¢i Spekulativnejsie. Ucitel' viac podnecuje a ulahcuje diskusiu, nez by ju
kontroloval ausmernioval, kladie opatrnejSie otazky podnecujice myslenie, analyzy
a argumentaciu. Na kvalitativny posun diskusie sa potom vyuzivaju informacie a nazory
Studentov viac, neZ otazky. Ziaci prejavuju vacsiu doveru v ,,ustnu pedagogiku®, ich prejav je
pohotovejsi, zretelnejSi aj hlasnej$i. Viac ziakov prebera iniciativu, komentuje ¢i poklada
otazky, dochadza k prehibeniu interakcie ziakov medzi sebou (Alexander, 2005; Sedova et al.,
2016).

Indikatory dialogického vyuc¢ovania

Kvalitu dialogického vyucovania je mozné odsledovat’ a kvantifikovat pomocou indikéatorov
dialogického vyucovania. Tieto byvaji vyuzivané vo vyskumoch ako analytické nastroje, ale
aj ako ukazovatel' kvality komunikacie vo vyudovani (Sedovd, Svaficek, Sedlacek,
Salamounovéa, 2016). Za najéastejiie vyuzivané indikatory dialogického vyuovania st
povazované nasledovné (ibid):

- ucitelské otazky — otvorené otazky svySSou kognitivhou néarocnostou (podla
Bloomovej taxonémie — smerujtice k analyze, hodnoteniu a tvorivosti), tento typ je
zaroven povazovany za najproduktivnejsi, rozvijajici myslenie ziakov. Pomocou tychto
otazok stavia Studentovi pomyselné leSenie, ktoré pozndme z Vygotského
sociokulturnej tedrie,

- uptake — Specificky typ spitnej vizby, kedy ucitel’ nadvazuje na repliku ziaka novou
otazkou alebo podnetom, ¢im nuti Ziaka spresiiovat’, vyjasiovat’, podlozit’ argumentom
¢i ilustrovat’ na priklade vlastné myslienky. Uptake narusi Struktaru IRF (inicidcia-
replika-feedback) a premeni ju na vzorec IRPR (iniciacia-replika-podnet-replika),

- triadickd interakcia — je typ interakcie, v ktorej na seba nadvézuje viac participantov
rozhovoru, teda aspon traja po dobu najmenej 30 sektind, priCom ucitel’ moze, ale aj
nemusi byt jeden z GcCastnikov. Ide o naruSenie beznej dyadickej komunikéacie medzi
ucitel'om a ziakom.

- prehovory Ziakov — podla klasifikacie Pimentella a McNeilla (2013, in Sed’ova et al.,
2016) o spojeni kritéria dizky Ziackeho prehovoru a kognitivnej naro¢nosti odpovede sa
za najkvalitnej$i prehovor povazuje kompletna myslienka Ziaka, ktora je Struktirovana
ako veta a obsahuje zdovodnenie alebo argument.

Tieto indikatory nie su samoucelné, samostatne stojace Vv dialégu. Castokrat na seba priamo
nadvizuju (napr. podnetnd, otvorend otdzka ucitel’a s vyssSou kognitivnou narocnost’'ou, ktora
stimuluje myslenie a prehovor ziaka, idedlne s argumentéciou, ktory je nasledne podporeny
uptakom od ucitel’a, pripadne nadviazanim d’alSieho ziaka ¢i viacerych ziakov).

Dan¢ indikatory sme sledovali pri analyze videozaznamov z hodin etickej vychovy (konkrétne
sme sa zamerali na fazu moralnej reflexie), pricom nase zistenia sme porovnali s Studiami
realizovanymi v tejto oblasti.
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IDENTIFIKACIA KOMUNIKACNYCH NAVYKOV NA HODINACH ETICKEJ
VYCHOVY

Nasim ciel'om bolo pomocou analyzy videi z hodin etickej vychovy identifikovat’ komunikacné
navyky a schémy, ktoré su vyuzivané pocas tychto hodin, a to v kontexte dialogického Stylu
vyuky. Analyzovali sme pét’ videi z hodin etickej vychovy réznych ro¢nikov zékladnej Skoly
s celkovou dizkou cca 200 minat (5x 40min), pri¢om tieto videa sme transkripciou prepisali do
textovej podoby a jednotlivé sekvencie videozaznamov zachytavajicich fazu moralnej reflexie
sme kategorizovali na zaklade indikatorov dialogického vyucovania.

Realita Skolskej praxe tak poukdzala na mnozstvo nefunkénych schém na hodinéach etickej
vychovy, na ktoré poukazujeme v nasledujticich ukazkach.

Jednym z najvéaznejsich je absencia ¢i potlacenie dialogického spdsobu vyucovania, kedy sa
vytraca interaktivita a dand fdza sa meni na monoldg vyucujliceho (riadok 1, 4, 6). Obdobné
zistenia podava aj Brestovansky (2019), pricom ako hrozbu oznacuje to, Ze proces reflexie sa
moze zmenit’ len na odovzddvanie mravnych ponauceni. Podmanicky a Brestovansky (2018)
zistili, ze takyto monolog zabera na hodinach ucitel’a az 1/3 Casu, sem vsak rataju aj vyklad,
rozpravanie, ale aj organizaciu ¢innosti.

Ukazka 1: Faza reflexie s prevladajiicim monolégom vyucujuceho.

1 U Kazdy z nas, vicsina ked niekto povie, Zze mal by si urobit’ toto, aby ti ostatni si z teba brali
priklad, povedia Ze: ,,a to sa ned4, lebo (1) ja som malo*. Ano? To musi urobit’ vadsina. Ale
vSimnite si, ze vel'akrat to zacne tym, Ze niekto zacne, a ti ostatni to jeho spravanie napodobiiuju.
Pozrite sa len na priklad igelitovych tasiek. Nie je to tak davno, vo vSetkych retazcoch sa davali
igelitové tasky v podstate zadarmo. Ano? Automaticky ku kazdému nakupu ((gestikuluje akoze
rozddva)), dala tam aj dve tri igelitky zadarmo. Dnes sa vraciame k akému trendu? Ze sa za tasky
opat’ plati. Kedysi sa platilo, potom bol trend toho, Ze pri nakupe sa dali tasky a kazdy si ich
mohol dat’, a teraz znovu sa vracia ten trend, Ze sa za tie tasky plati. Co myslite, pre¢o? Preco sa
takto rozhodli?

79: Chcu zarobit’.

Z11:  Maju z toho vagsi zisk.

u: Dobre, chct aj zarobit’ ((vymentiva na prstoch ruky)), to je jasné, Ze je to aj o peniazoch, aj ked’

je to len par centov ale ked’ si kazdy zabudne tu tasku. Ale €o si asi uvedomili? Preco podl'a vas

sa zacali tie tasky znovu platit’? Ma to aj nejaky iny dovod okrem toho, Ze sa snazili zarobit™?

Ze sa im zadalo vlastne mifiat’, z Goho sa vlastne vyrabaju, Ze uz nebolo tolko?

6 U: No, v prvom rade ide o to, ze zistili, Ze nadmerna produkcia tychto igelitovych tasick ma
nedozierne dosahy aj prave na zivotné prostredie. U¢ili ste sa, kol’ko sa jednotlivé veci v prirode
rozkladaju, a prave plastové fTase, igelitky, a podobne je niekolko rokov, kym sa dokazu
rozpadnut’ v prirode, vo vol'nej prirode a zatazuji neimerne zivotné prostredie. Tym, ze kazdy
prisiel na nakup, samozrejme a nemusel za ti taSku zaplatit’, tak si Ziadnu tasku nezobral z domu,
ano? A stale chodil s tymi taskami, Ze mal ich doma aj 50, 60 a mohol ich vyhadzovat’, hned’ ch
vyhodil do kosa, lebo za ne nezaplatil. Preto je tu taky trend, Ze sa opét’ zavadzaju tasky, ktoré
sti bud’ z papiera, alebo si to tasky ktoré st teda z latky. Ano, Ze si kazdy prinesie ta svoju tasku.
Cize ak ma ¢lovek nie€o zadarmo, napriek tomu, Ze vie, Ze to ma nasledky na Zivotné prostredie,
mnohokrat si takéhoto nieCoho nevazi. A bez rozmyslu, dokaze tie tasky vyhadzovat’ a je mu
jedno, akym spésobom zat'azuje to zivotné prostredie.

A wWN
N
—
—

(6]
N«
N

Zistili sme tiez, ze pokial' k dialogu dochadza, u ucitelov sa vyskytuje casté kladenie
zatvorenych otazok nizkej kognitivnej naroc¢nosti, vyzadujuce jednoduché ¢i jednoslovné
odpovede ziakov, mnohokrat len vyjadrenie suhlasu ¢i nesthlasu (ukazka 2, riadok 1, 5, 7, 9,
11). V tejto ukazke z pohl'adu koncepcie dialogického vyucovania vidime hned niekol’ko
d’alSich problémov — okrem uzavretej otazky s nizkou kognitivnou naro¢nost'ou je dialodg
smerovany na jedného Ziaka bez ucasti ostatnych ziakov, prehovory ziakov su kratke (podla
Alexandra (2005) az 70% odpovedi je zGZenych na tri a menej slov o dizke v priemere 5
sekund), taktiez nizkej kognitivnej narocnosti, bez zddévodnenia (riadky 2, 4, 6, 8, 10).
Podmanicky a Brestovansky (2018) identifikovali tento problém ako nedostatoéné kladenie
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dorazu na racionalnu argumentaciu. V idedlnom pripade by totiz po odpovedi, ze ddlezitejSia
je pravda, mala nasledovat prehlbujuca otazka ucitela smerujuca na zdovodnenie tejto
odpovede ziakom. V danej sekvencii vSak vidime, ze vyucujuci interakciu uzavrel
zopakovanim odpovede ziaka (napr. riadok 3). Triadicka interakcia medzi Ziakmi sa v sekvencii
nevyskytuje vobec.

Ukazka 2: Dialog vo faze reflexie na hodine ETV v tematickom celku Asertivita so zameranim na rieSenie
problémov — priklady chybnych interakecii.

Hm. Dobre. Skiiste sa zamysliet’ ale nad tym: pravda — loz. Co je doleZitejsie?
Pravda.

Pravda.

Bohuzial’.

Bohuzial? Cize mas pocit, Ze ludia, ktori klamu, sa maju lepsie?
No ja sa mam lepsie.

Lebo klames?

Ano.

: Dostanes klamstvom vyhody nejaké?

10 Z13:  No, ob&as. Obcas hej.

11 U: S pravdou nemate vyhody?

12 7Z13:  ((Kruti hlavou na znak nesiihlasu))

. ok
w w
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Obdobné opakovanie Ziackych odpovedi bez argumentu méZeme vidiet’ aj v ukazke 3, hoci tu
je otazka polozena inak: je otvorena, dokonca aj vysSej kognitivnej naro¢nosti, avSak typ
spitnej vizby ucitel’a interakciu d’alej nerozvija, nehodnoti, nedoslo teda k uptaku. Sed’ova et
al. (2016, s. 39) oznacuje za ciel’ uptaku ,,rozpracovat’ ziacky prehovor tak, aby znamenal
vyznamny prinos pre prebiehajucu debatu. Dany typ schémy by sme mohli oznacit’ ako
schému IRF (iniciacia ucitela - replika ziaka - feedback ucitel'a) (ibid), kedy feedbackom
ucitela je pochvala, pripadne len zopakovanie odpovede Ziaka, pricom tento feedback je
zaroven ukonc¢enim danej interakcie. Tuto chybnu interakciu identifikoval aj Alexander (2005)
ako kratke a vel'mi rychle interakcie ziakov, v ktorych sa uditelia zameriavali viac na zapojenie
¢o najviacsieho poctu deti, neZ na postupny rozvoj linii myslenia a porozumenia. V zavere
sekvencie v ukazke 3 (riadok 10) tiez moZzeme vidiet' d’al$iu chybnu interakciu: Ziacka sa
snazila identifikovat’ spravnu odpoved’, ktora by zapadla do toho, ¢o chce vyucujuci pocut’, ¢o
je Styl typicky pre transmisivne sposoby vzdelavania (Alexander, 2005).

Ukazka 3: Dialog vo faze reflexie na hodine ETV pri tematickom celku Ekonomické hodnoty.

1 U: Tak, v ¢om si myslite, Ze je prave ta rozporuplnost’ 'udi k peniazom? To, Ze na jednej strane
hovorime, Ze peniaze dokdzu pokazit' charakter I'udi a na druhej strane, Ze mdzu robit’ zivot
kraj$im. Akym spésobom mézu pokazit’ charakter 'udi?

2 72 Ked’ treba niekto ma vel'a penazi, tak si mysli, Ze je viac ako normalny priemerny clovek.

3 U Dobre, Ze sa vyvySuje nad ostatnych.

4 78: Ze je rozmaznany.

5 U: Dobre, Ze je rozmaznany, rozhyckany, Ze nevie, o uz s tymi peniazmi si robil, Ze ich utraca na
zbytoéné veci, dobre.

6 Z3: Chamtivy.

7 U Chamtivy, ze kto ma vela tak chcem mat’ eSte viace;j.

8 Z72: Sebecky.

9 U Sebecky, vyborne. Mysli (.) na seba len. (2) V Com este podl'a vas sa moZu prejavovat’ prave tie
peniaze ako vraj kazia charakter ¢loveka. (6)

10 Z4: Ze sa nimi vychvaluje?

11 U: Dobre, vychval'uje, chvasta sa tymi peniazmi, ma pocit, Ze je viac ako prave vy.

Podmanicky a Brestovansky (2018) ako problém vidia aj formulovanie niekolkych otazok
naraz bez reakcie Ziakov, ¢o mozno vidiet' v ukazke 4. Tieto otazky su zaroven naro¢né,
vyzadujuce rozbor kazdej jednej z nich, ucitel’ka ich vSak polozila spdsobom vyzadujucim len
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suhlasné ¢i nesthlasné odpovede, bez zdovodnenia, pricom absentovalo vystavanie
pomyselného ,leSenia“ k tymto otazkam.

Ukazka 4: Formulovanie niekol’kych otazok bez reakcie ziaka.

1 U: Co l'udska dostojnost’, ked’ sa citim biedny? Stracam aj ti l'udskd dostojnost’? Prestdvam si sdm
seba vazit? Ked mozno stracam kamaratov alebo mam nedostatok kamaratov? Nedostatok
lasky?

V ukdzke 5 sme identifikovali d’alsi navyk ucitelov: v snahe viest' diskusiu so ziakmi
a reagovat’ na ich prehovory ¢asto odbocuju od tstrednej témy reflexie. Odbacanie od ustredne;j
témy je v prostredi $kol, najma pri mladsich ziakoch, beznym javom, nie je teda didaktickym
problémom ucitel'a. Mo6ze ist aj o spOsob, akym Zziaci uchopuji tému prostrednictvom
vlastného prezivania, zdanlivé odbocovanie od témy reflexie moze byt ziackinym sposobom
reakcie na tému vlastnej dostojnosti a sebatcty, ktoru reflektuje cez komunikaciu s inymi, cez
moznost’ byt' s nimi v telefonickom kontakte. V tomto pripade je na odbornej spdsobilosti
ucitel’a nedat’ sa ,,zviest* tymto smerom, pripadne prepojit’ prehovor ziaka s danou témou
a vyuzit’ zdanlivo zavadzajucu odpoved’ ziacky pre tvorbu schémy IRPR, ¢o v danom pripade
nenastalo.

Ukazka 5: Zdanlivé odbocenie od ustrednej témy reflexie a absencia IRPR schémy.

Pocas prebiehajuicej diskusie o ludskej dostojnosti sa vyucujuca spytala, ¢i ¢lovek straca ludsku dostojnost, ked’
sa citi biedne: ,,Co ludskd déstojnost, ked’ sa citim biedny? Stracam aj tii Iudskii déstojnost? Prestavam si sam
seba vazit? Ked mozno stracam kamardtov alebo mam nedostatok kamardtov? Nedostatok lasky? . Ziacka na to
reaguje nasledovne:
1 Z13: No, Ze ja som stratila napriklad mobil a (.) citim sa tak jak taky autista v celej spolo¢nosti, lebo
ako l'udia: ,,Zavolam ti poobede!* (.) ,,A jak chce$ mi zavolat'?*

2 73: Ze vraj l'udia, ked’ stratia mobil, prezivajii rovnaké pocity ako pred smrt'ou.

3 It ((smiech))

4 U To si niekde ¢itala Alica?

5 Z73: ((prikyvuje))

6 U: Tak to je zaujimavé, toto som nepocula, to je vel'mi zaujimavé. Ze mobil nas ovplyvni...Ale ano,
niekedy nas moze takto ovplyvnit’.

7 Z: ((dalej sa bavia o strate telefonu))

Prikladom ,,dobrej praxe® moéze byt ukdzka 6. Ucitel' poklada otvorenti otazku s vySSou
kognitivnou naro¢nost'ou (riadok 1, riadok 5), ziaci maju analyzovat’ dany citat. V riadku 2
vidime odpoved’ Ziaka, ktord je svojim trvanim dlhS$ia a v riadku 6 obsahuje aj zdévodiujici
argument. Stale vSak absentuje uptake aj triadicka interakcia. MoZno vSak konStatovat’, Ze hoci
v praxi budu zlepSenia v tejto forme vyuc€ovania pribudat’ len postupne, je mozné, ze prvé
zlepSenia nastant prave v kladeni otvorenych otdzok vysSej kognitivnej naro¢nosti.

Ukazka 6: Otvorené otazky ucitel'a s vyssou kognitivnou narocnostou stimulujuce dlhSie, zdévodnujucejsie

odpovede Ziakov.

Ziaci rozoberajii na hodine citdt napisany na tabuli: ,, Dobre zvaz si kazdé slovo, z1é tak lahko rani, ¢o z toho
ze uslo, ked ten druhy Siel pre¢ doranany “. Ziaci sa maju zamysliet nad vyznamom citatu.

1 U Tak, v prvej skupine. Andrej? Ako ste si vysvetlili vyznam tychto slov?
2 73: No ze vlastne (3), ze ked’ aj povieme nejaké zI¢é slovo, ale vlastne my to tak nemyslime, tak ten
¢lovek si to moze vziat’ uplne inak, moze to brat’ vazne.
3 U Presne tak. CiZe to, &o Gastokrat si myslime, Ze to povieem len zo Zartu alebo nie z nejakym
umyslom tomu ¢loveku ublizit’, tak (.) ho to méze vel'mi v nejakej situdcii ranit. Dobre.
V druhgj

skupine? Ale da sa to preniest’ na viacero, nie len na to ¢o teraz Andrej povedal, tu jednu Cast’.
Mate vy nejaku taka osobnt skusenost’, ze ste nickedy nieco povedali a vas to vzapiti mrzelo?
4 78: Mockrat
5 U: Takze urcite date za pravdu aj tomu citatu, ze urcite kazdé slovo ¢loveka ma v zivote nejaku
vahu. Niekdy to je tak, Ze to nemoZeme uz zobrat’ spit’ a 0 to viac nas to mdze potom mrziet’.
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Joz0? Ja by som chcel teraz tvoj ndzor si vypocéut’. Lebo dievéata rozpravali, takze mozno z toho
¢o si si ty vypocul od nich, tak aky bol nazor prave na tento citat?

79: Ze ked s niekym hovorime, tak by sme mali aj rozmyslat nad tym, ¢o mu povieme, lebo
moZeme
povedat’ vlastne nieco, ¢o ho mdze zranit’.

Alexander (2005) identifikoval eSte dva pedagogické navyky, ktoré (hoci su typické skor pre
britské a americké Skolstvo) sa vyskytujua aj v nasich podmienkach §kol, avsak my sme dané
navyky v skimanych videéach explicitne nezaznamenali:

recitacny styl odpovede (typickejsi pre britské zakladné Skoly) sa vyznacuje uzavretymi
otazkami ucitela, kratkymi odpoved’ami ziakov a typ spétnej vizby, ktord vyzaduje,
aby deti prezentovali nazory a myslenie niekoho in¢ho a nevyuzivali vlastné myslenie.
Odpovede ziakov st pritom posudzované na zaklade presnosti alebo stladu s nau¢enym.
Dodéva, Ze tento styl je mimoriadne rezistentny voci snaham o zmenu. Tento $tyl sme
ani v jednom z videi nezaznamenali, nakol’ko vo vSetkych troch pripadoch islo diskusie
Kk javom, ktoré nevyzadovali vyjadrenie nau¢enych vedomosti.

americké skoly, ovplyvnené progresivizmom a snahe vyhnut sa direktivhemu
didaktizmu, sa vyznacuju $tylom, ktory autor (ibid) oznacuje ako pseudo-bddanie
(pseudo-enquiry). V tomto type komunikacie ucitel’ kladie sled otazok, ktoré sa javia
ako otvorené, avSak su neurcité, bez presného zamerania a kognitivnej narocnosti a na
zaver spojené s obvyklou (¢asto faloSnou) chvalou nez so zmysluplnou spétnou viazbou.
Tento typ otdzok sme tieZ nezaznamenali, nakol’ko vo videdch bolo jednoduché
zachytit, kam chce vyucujuci ziakov otazkami nasmerovat’.

Ani v jednom z tychto pedagogickych navykov vSak nedochédza k naruseniu typickej IRF
schémy ani k rozvoju Ziackeho myslenia, preto ich na tomto mieste spominame ako nefunkcné
schémy, ktoré sa pri mnohych témach mézu vyskytnut’ aj na hodinach etickej vychovy.
Okrem vyssie spomenutych, Podmanicky a Brestovansky (2018, s. 357) a Alexander (2005, s.
8-9) dopliiaju aj tieto negativne komunikaéné navyky:

reflexie nie si vzdy dostatocne vedené, obsahuju mélo podnetov na premyslanie,
kritické uvazovanie,

Casté odbocovanie od ustrednej témy reflexie,

nie zriedkavy vyskyt konformity (Zziak nema nazor aopakuje odpovede po
spoluziakoch).

hoci sa ucitelia pytali na obsah, Ziaci sa dopytovali skor na proceduralne postupy,
prevladajuce uzavreté otazky, pri ktorych sa deti snazili identifikovat’ spravnu odpoved’
aucitel' sa sustredil na odliSenie spravnych od nespravnych namiesto toho, aby
nespravne odpovede vyuzili ako ,,odrazovy mostik®, leSenie k porozumeniu,

absencia Spekulativne rozhovory alebo premyslanie nahlas,

testovy charakter otdzok a demonstracia skuto¢nosti, Ze ucitelia davali detom cas na to,
aby si spomenuli na odpoved’, ale menej Casto im davali ¢as na premyslanie
a uvazovanie o obsahu,

odpoved dietata znamenala koniec vymeny a spdtnd vézba od ucitela tuto odpoved’
uzavrela,

spatna vdzba ucitel'a bola zamerand na povzbudzovanie a pochvalu, nez na rozvoj a
posun dialégu, a tym doslo k strate kognitivneho potencidlu vymeny v dialogu, spétna
védzba bola viac hodnotiaca ale inak neinformativna

Sed’ova (2011) poukazala na to, Ze zmeny v Struktirach komunikaénych schém, akou je
napriklad IRF schéma, je mozné dosiahnut’ len zmenou mocenského postavenia v triedach,
a teda naburanim obvyklej hierarchie vo vztahu ucitel’a a Ziakov. V dialogickom vyucovani
v pravom slova zmysle podla Sed’ovej et al. (2016) dochadza k ,,zdiel'aniu logistickej autority*,
kedy ziaci sami urcuju, kto bude hovorit’ a ku komu svoj prehovor bude smerovat’, takisto je
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zdiel'ana aj tzv. ,.epistémicka autorita®, ktord rozhoduje o spravnej odpovedi — V pripade
dialogického vyucovania nie je spravna odpoved’ dana predom, ale je produktom spolo¢ného
konstruovania. V sucasnosti vidime, Ze epistémickd autorita aj logisticka autorita je viazana na
osobu ucitel'a — on poklada otazky, rozhoduje, kto bude hovorit, aj zhodnoti, ¢i je odpoved
spravna a vhodna. Freire (in Brestovansky, 2020) tento $tyl vyucovania, ktory sa vyznacuje
mocenskym postavenim ucitel’a nad Ziakom, nazyva uradnickym S§tylom vyucovania (tzv.
banking).

Dosledkom takychto mocensky orientovanych, jednostrannych a kognitivne nenarocnych
foriem komunikacie v Skole je pomalSie a menej efektivne ucenie, u ziakov sa nerozvijaju
komunika¢né kompetencie a kritické myslenie, ani kompetencie podielat’ sa na rozhodovani o
tom, o sa naucia. Ucitelia stracaju vyznamny diagnosticky prvok v podobe informadcii o
Ziackom porozumeni preberaného obsahu. Nerovny mocensky vzt'ah ucitela voci Ziakom
vytvara subor pravidiel, ktoré sa v beznom Zzivote javia ako bizarné — ako napriklad uloha
Studenta ako pasivneho posluchaca ¢i ,.triafanie”, odhadovanie spravnych odpovedi, ktoré by
ucitel’ cheel pocut’. Tieto pravidla komunikac¢nych zruc¢nosti vychadzajuce prevazne z britského
a amerického vyskumu v triedach nie st podla autora univerzalne ani nevyhnutné, a je mozné
ich nahradit’ skuto¢nou diskusiou, ¢i inou verziou vyucby (napr. vyucba pre celu triedu)
(Alexander, 2005).

DISKUSIA A ZAVER

Tak, ako sa pracuje s miskoncepciami ziakov vo vzdelavani v exaktnych, prevazne prirodnych
vedach, sa da pracovat’ aj s mylnym, ¢i jednoducho inym chapanim pojmov vo vlastnom
prezivani a vV tvorbe vzt'ahov v ramci etickej vychovy. Prave dialogické vyucovanie poskytuje
priestor na spolo¢né porozumenie, konStruovanie a hl'adanie pravdy. Brestovansky (2020)
tvrdi, ze v moralnej vychove akou eticka vychova je, je prave otvorenost mnohych problémov
a mnozstvo rozli€nych nejasnych rieSeni stavom, ktory je prirodzenym. Prave to nas vedie
povazovat’ dialogické vyu€ovanie za vhodny pristup vedenia tychto hodin. Analyzou ukazok
sme zistili, Ze indikatory dialogického vyu€ovania (ako nastroj kvantifikacie kvality dialogu)
sa Vv praxi nachadzaju vel'mi tazko, ak vObec a je l'ahSie identifikovat’ na hodinach chybné
komunikacné navyky, nez tie v sulade s dialogickym vyu€ovanim.

Zmenu V Style ucenia ucitelov nie je mozné uskuto¢nit’ narazovo a bez ddslednej pripravy.
Kvalita, podnetnost a kognitivna naroc¢nost’ otdzok stoja nielen na ucitelovej metodickej
zrucnosti, ale aj na obsahoch, t. j. aky moralne relevantny podnet a akym spésobom vyjadrenia
je Ziakom ponukany a napokon, aku Strukturdlne obsahovua logickli nadvéznost’ otazky maju
(od fenomenologie k personalizacii moralnej reflexie). Preto na Katedre pedagogickych stadii
Pedagogickej fakulty TU organizujeme Metodické semindre/ webindre pre ucitel'ov etickej
vychovy, kde oboznamujeme ucitel'ov s konceptom dialogického vyucovania, jeho principmi,
indikatormi a metodami. Ucitelia st ndsledne inStruovani na transformaciu vlastnych ucebnych
postupov, aby sa ¢o najviac priblizili idealu dialogického vyucovania, pricom sucast'ou bude aj
dlhodobé podpora, reflexia vlastnej prace a prehlbovanie tychto postupov.
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IDEOLOGIZACIA SKOLSTVA NA SLOVENSKU V ROKOCH 1948 AZ
1960 VO SVETLE LEGISLATIVY

Hana Ingrid Oppenbergerova

Abstrakt

Prispevok pojednava o vyvoji skolstva a Skolského systému po roku 1948, a to na zaklade vtedy
platnych zdkonov a nariadeni vyhldasenych viddnucou Komunistickou stranou Ceskoslovenska.
Toto obdobie je obdobim velmi silne ovplyvnenym ideologizdciou spolocnosti v diktature
viddnucej strany. Komunisti prenasledovali vsetky cirkvi a snazili sa zamedzit ich aktivitam, co
sa odrazilo aj v skolstve. Rovnako vyvijali snahu obmedzit' az uplne vytlacit' konfesiondlnu
edukaciu zo skol.

UvVoD

“Jan Simul¢ik, autor viacerych knih o ¢innosti tajnej cirkvi pocas socialistického rezimu,
ktoré napisal po novembri 1989, mi raz povedal, Ze to, Co sa nenapiSe, sa nestalo.”

(Brocka, Brockova, 2009, s. 6).

Vzdelavanie je predmetom reguldcie kazdého Statu. Prave prostrednictvom vzdeldvacieho
systému, podsuva vladnuca vrstva v totalitnom spolocenskom systéme svoju ideologiu Sirokym
vrstvam obyvatel'stva, najmi mladym I'und’om. V demokratickych krajinach existuje priestor pre
variabilitu v obsahu vyucovania i jeho formach. Na rozdiel od toho autoritativne a diktatorské
rezimy, vyzaduju striktné dodrZiavanie stanovenych foriem a obsahu vyu€ovacieho procesu,
nevynimajuc Uplni podriadenost’ pedagdégov na vSetkych typoch a  stupiioch $kol.
Komunistick strana Ceskoslovenska (KSC) po februarovom prevrate v roku 1948 ziskala v
Ceskoslovenskej republike (CSR) absolutnu moc nad vietkymi zlozkami spolo&nosti,
vzdelavaci systém nevynimajic. Po februari 1948 venoval politicky rezim v CSR velka
pozornost’ indoktrinacii mladeze marxisticko-leninskou ideologiou. Tato bola, podla
predstavitel'ov vladnucej strany, jedinym svetonazorom zaloZenym na ,,vedeckom* poznani
spolo¢nosti, na rozdiel od nabozenského svetonazoru a ,burzoaznych pseudovied®. ,,Z
najvyssich stranickych a vladnych kruhov sa presadzovala poziadavka uplnej revizie orientacie
pedagogickej vedy, ba celych domacich a svetovych dejin pedagogického myslenia a ich
dosledného vykladu v duchu marxisticko-leninskych schém* (Krankus, 2019, s. 87).

EDUKACIA PO UKONCENI DRUHEJ SVETOVEJ VOJNY

Podl'a Jaseka (2019) koniec druhej svetovej vojny predstavoval pre 'udi radost’ z ukoncenia
najstrasnejSieho vojenského konfliktu v svetovych dejinach. Slovdkom navySe priniesol aj
zmenu §tatopravneho usporiadania. Bolo obnovené Ceskoslovensko, aviak oproti obdobiu pred
druhou svetovou vojnou sa zmenila jeho zahrani¢nopolitickd orienticia, rovnako aj rezim.
Hlavné Crty rezimu boli vymedzené KoSickym vladnym programom, prijatym dna 5. aprila
1945 na rokovaniach v Kosiciach, ktory popri vnutropolitickom reZime urcil prosovietsku
zahrani¢nopoliticku orientaciu Ceskoslovenska. ,,Uskutoéni sa dokladna demokratizécia, a to
vrstvam, ale aj v ideovom smere, v zZl'udoveni samého systému vychovy a kultary, aby nesluzila
iba uzkej vrstve I'udi, ale 'udu a narodu.* (Kosicky vladny program, 1945, s. 24). ,,Na zaklade
Kosického vladneho programu mala byt vo vSetkych oblastiach verejného zivota uskutocnena
»povojnova ocista®, t. j. elimindcia od privrzencov byvalého rezimu. Uvedena poziadavka bola
zakotvena v kapitole 1X, ale tiez v kapitole o vzdelani a kultire. V radoch pedagogov i
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Studentov sa realizovali na vysokych skolach v ¢eskych krajoch a na Slovensku po skonceni 2.
svetove] vojny previerky narodnej a politickej spol'ahlivosti.” (Gabzdilova, 2018). Nakol'ko
komunisti prenasledovali vSetky cirkvi, a snazili sa bojovat’ voc¢i ich aktivitam, toto sa odrazilo
aj v Skolstve. Tu vyvijali snahu obmedzit’ az Giplne vytlacit’ konfesiondlnu edukaciu zo $kol. V
povojnovom obdobi podl'a Sebovej (2017) §tat prikladal vychove a vzdelavaniu dblezitt Gilohu
pri formovani socialistickej osobnosti, nemohol si dovolit vplyv ndbozenskej vychovy, ktorej
ciele sa s cie'mi socialistickej vychovy uplne odliSovali. Situdcia v tdbore protikomunisticky a
demokraticky orientovanych pedagogov sa v rokoch 1945 az 1948 podl'a M. Krankusa (2019)
nevyvijala priaznivo. Nakol’ko na Slovensku prichadza k ruseniu cirkevnych $kol, v ¢eskych
krajoch sa dovody na tento krok hladali tazko, lebo Skoly neboli kompromitované
kolaboraciami s nemeckymi tiradmi. ,,Postatnenie Skolstva znamenalo zanik cirkevného a tiez
sukromného Skolstva a teda plurality vo vzdelavani.” (Kudlacova, Faktorova, 2019, s. 145).
Podrla Jaseka (2019) komunisticky rezim prijatim tzv. cirkevnych zakonov v roku 1949 vyrazne
obmedzil inStituciondlne Struktury cirkvi na Slovensku prakticky vo vSetkych oblastiach ich
zivota a podriadil ich S$tatnej kontrole. Represie postihli nielen katolicku cirkev, ale aj
evanjelicku cirkev a. v., reformovanu krestansku cirkev a viaceré mensSie cirkvi a ndbozenské
spolo¢nosti.

ZAKON O ZAKLADNEJ UPRAVE JEDNOTNEHO SKOLSTVA CISLO 95/1948 ZB.

Zasadny krok v dosiahnuti presadenia myslienky Statnej, demokratickej a jednotnej Skoly nastal
vo februari 1948, kedy sa k moci dostavaji komunisti a nastol'ujii novy socialisticky, politicky
a spolocensky systém. ,,Komunisticky prevrat v roku 1948 znamenal prenikanie mocenského
monopolu komunistickej strany a fiou preferovanej ideologie marxizmu-leninizmu do vSetkych
oblasti Zivota spolognosti.” (Kudlatova, 2020). V tomto obdobi jedinou v Ustave zakotvenou
ideoldgiou v Ceskoslovensku bol marxizmus-leninizmus, ktory za hlavni ilohu komunistickej
strany urcoval odstranenie kapitalistického systému a vybudovanie socialistickej spolo¢nosti,
a chcel nastol'ovat’ smer chodu spolo¢nosti vratane vzdelavacieho systému (Olejnik, 2018).
Tento fakt potvrdzuje aj prehlasenie Ustavného zékona ¢. 150/1948 Sb. z. z 9. maja 1948: , My,
I'ud ceskoslovensky, prehlasujeme, ze sme pevne rozhodnuti vybudovat’ svoj oslobodeny Stat
ako 'udova demokraciu, ktord ndm zaisti pokojnu cestu k socializmu.*

Ustavodarné narodné zhromazdenie schvalilo diia 21. aprila 1948 zakon ¢&. 95/1948 - Zdkon o
zakladnej uprave jednotného skolstva. Ako uvadza Milan Krankus (2019), medzi hlavné Crty
patrilo zjednotenie zakonodarstva na celom uzemi CSR, rovnako ako aj organizagne a pravne
zjednotenie Skolstva a zavedenie principu jednotnej, vylucne Statnej Skoly. Bola zavedena
jednotna a unifikovand norma vychovy a vzdeldvania mladeze, teda Skolska vzdeldvacia
sustava bola povinna, jednotnd a navySe bezplatna, bez rozdielu socidlneho postavenia
jednotlivca.

Tento zadkon postatnil Skolstvo v celorepublikovom meradle, ustanovil povinna Skolskt
dochddzku na devit rokov (z pdvodnych osem) a zjednotil najmi druhy stupenn Skolskej
dochadzky. V §1 odseku 1 Zakona €. 95/1948 sa uvadza: ,,VSetka mladez dostane jednotnu
vychovu a vSeobecné aj odborné vzdelanie na skolach, ktoré tvoria jednotnu sustavu.*

Podl'a zdkona bola mladdeZz rozdelena do prislusnych stupiiov vzdelavania podl'a ich veku, a to:

od troch do Sest’ rokov — materska Skola,

od Sest’ do jedenast’ rokov — prvy stupen narodnej Skoly,

od jedendst’ do pétnast’ rokov — druhy stupen strednej Skoly,
starSia ako pétnast’ rokov — treti stupen Skoly.

Zaklady vSeobecného vzdelania poskytovali Skoly prvého a druhého stupiia, kde narodna skola
mala mat’ pat’ postupnych ro¢nikov a stredna mala Styri postupné ro¢niky. Stredné Skoly mali
v zmysle §31 Skolského zékona €. 95/1948 zadefinované, ze jednym z vyucovanych jazykov
bude okrem narodného (Ceského alebo slovenského) aj rusky jazyk.
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koly treticho stupiia rozdelili do dvoch kategorii na:

S
1. povinné — zakladné odborné $koly s dizkou 3 roky
2. vyberové, ktoré sa d’alej rozdel'ovali na:
a. odborné skoly s dizkou 1-3 roky
b. vyssie stredné $koly — vysSie odborné s dizkou 4 alebo 5 rokov
— gymnazia s dizkou 4 roky

Tieto typy $kol bolo mozné zriad’'ovat’ aj pri narodnych podnikoch.

Zékon kladol doraz aj na uc¢inovské skoly (zakladné odborné skoly), ktoré boli zaradené do III.
stupila, ¢im sa vytvoril systém pripravy kvalifikovanych robotnikov. V sustave jednotnej skoly
boli rovnako zahrnuté aj vysoké Skoly a univerzity, ktoré mohli navstevovat’ mladez od 19. do
25. roku veku, po tspesnom ukonceni treticho stupna.

Jednym z pozitivnych dosledkov prijatia Zakona ¢. 95/1948 bol nesporne kvantitativny
rozmach siete §kol roznych stupniov sprevadzany rastom poctu Studentov zo SirSich vrstiev
spolocnosti a ich rozvojom vzdelanosti. Podl'a ndzoru Chlupa a Kopeckého (1966) mal viest’
tento krok k formulacii zékladnych znakov socialistického skolstva: rovnaké pravo vsetkych
obCanov na vzdelanie, prdvo na vyufovanie v materskom jazyku, bezplatné vzdeldvanie
v jednotnom $kolskom systéme Statnych $kol, v ktorych sa vyucovalo v duchu vedeckého
svetonazoru a uskutocnila sa odluka Skoly a cirkvi.

V obdobi rokov 1948 az 1953 bol zakon & 95/1948 dopihany mnoZstvom opatreni
organiza¢ného, no i1 zdkonného rdzu na posilnenie a rozvoj socialistického Skolstva. Vel'akrat
boli tieto Upravy a dopliiania velmi tvrdé a nedomyslené. Boli to ideologicky podmienené
mocenské zasahy, ktoré podstatnym spésobom ovplyviiovali fungovanie Skolstva a deformovali
ho. Medzi tieto doplnenia patrilo napriklad uznesenie predsednictva UV KSC o uéebniciach
pre narodné a stredné Skoly z r. 1951 (Krankus, 2019). V tomto obdobi bol vytvoreny aj prvy
zakon o vysokych Skolach ¢. 58/1950 z 18. méja 1950, ktory fakticky spolitizoval dovtedy
demokratické vysoké Skoly a ich akademické prostredie. V zmysle zakona €. 58/1950 seminare
nahradili katedry. Prichadza k zruSeniu pedagogického seminéra. Nasledne je pedagogika do
roku 1953 vyucovand na Katedre dejin filozofie Univerzity Komenského v Bratislave
(Kudlacova, 2020). Vsetky zmeny v tomto obdobi si vyziadali aj zmeny v priprave ulitel'ov
a pedagogickych pracovnikov, ktoré bol rieSené Uznesenim z 30. méja 1950. V snahe predist’
prehibeniu uz aj tak aktualnej nadze ugitelov a pedagogickych pracovnikov, za¢inaji vznikat
Specializované pedagogické gymnazia pre ucitel'’ky materskych $kol a ucitel'ov 1. az 5. ro¢nika
(narodnych skol).

ZAKON O SKOLSKEJ SUSTAVE A VZDELAVANI UCITELOV CISLO 31/1953 ZB.

Hospodarske potreby vtedajSej socialistickej vystavby ako boli napriklad nedostatok
pracovnych sil v priemysle, hlavne stredne a vysoko kvalifikovanych kadrov vyustili do potreba
odstranit’ niektoré¢ nedostatky zédkona z roku 1948. Téato skuto¢nost’ rovnako ako i1 snaha
vladnucej strany budovat’ skolu désledne podla sovietskeho vzoru mali za nésledok prijatie
nového zékona o Skolskej ststave a vzdelavani ucitel'ov €. 31/1953 Zb. Novy zdkon prihliadal,
nielen na mladdez a zmenu systému Skolskej stistavy, ale i na vzdeladvanie ucitel'ov, ktorych bol
stdle nedostatok. Prave oni boli v zmysle zdkona zodpovedni za pripravu ,,dokonale
pripravenych novych socialistickych ob¢anov — robotnikov, rolnikov a inteligenciu® (§1
Zékona €. 31/1953). ,,Vel'kému poslaniu socialistickej Skoly musi zodpovedat’ taka priprava a
vzdelanie ucitelov, hlavnych Cinitel'ov v Skolskej vychove mladeze, ktord zabezpeci vysoku
ideovu a odbornu uroven ich pedagogickej prace® (3 odsek §1 zékona €. 31/1953).

Hoci skolsky zakon €. 31/1953 do zna¢nej miery kopiruje Skolsky systém Sovietskeho zvizu a
bol kritizovany aj ¢lenmi komunistickej strany, Matej (1979, s. 447) nekriticky uvadza, ze:
,Skolsky zékon z r. 1953 znamenal nielen prehibenie demokratizacie vzdelavania, ale aj
upevnenie jeho socialistického charakteru. Mal postupne utvéarat podmienky pre rozsirenie
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stredoskolského vzdelania pre vSetku mladez a lepSie uspokojit’ rastice naroky narodného
hospodarstva na kvalifikovanych l'udi.“ V zmysle Skolského zakona ¢. 31/1953 sa opétovne
skratila povinna $kolska dochadzka z deviatich na osem rokov. Osemroéna stredna $kola (OSS)
pripravovala mladez od 6 do 14 rokov na povolanie. Jedenastroéna stredna kola (JSS)
nadvizovala na osemro¢nu a poskytovala d’alSie 3 roky vyberového Studia, ktoré mohlo byt’
pripravou na pokradovanie na vysokej $kole. Pri vyucbe viak vplyvom skratenej dizky
dochadzky vznika tlak na ucitelov 1 ziakov Co sa tyka kvantity uciva. Dochadzalo
k pretazovaniu, predimenzacii uciva a Castokrat dokonca k zniZovaniu urovne vSeobecného
vzdelavania, ¢o viedlo k znaénym problémom.

Uznesenie UV KSC o zvyseni Grovne a d’al§om rozvoji vieobecnovzdelavacieho $kolstva z 1.
1955 chape 13 ro¢nu skolopovinnost' ako bremeno pre hospodarstvo a mladez. Nakol'ko
trinastrocna Skolopovinnost’ ustanovena podla zdkona €. 95/1948 z roku 1948 je vysvetl'ovana
ako bremeno pre hospodarstvo a je nevyhovujuca: ,,...lebo mladi pracovnici prichadzali do
povolania prineskoro a ani pre buducnost’ neddvala tato Uprava moznost’ rozsirit' uplné
stredoskolské vzdelanie na vietku mladez (Uznesenie UV KSC o zvyseni trovne a d’alsom
rozvoji vSeobecnovzdeldvacieho Skolstva 1955, s. 3). Nasledkom tohto bolo mozné vidiet’
ziakov tesne pred doviSenim 15 roku odchddzat' do pracovného procesu a 17-ro¢nych
maturantov, ktori odchadzali na vysoké Skoly.

Do dejin Ceskoslovenského $kolstva sa zakon &. 31/1953 Zb. zapisal ¢iernym pismom ako
jeden z negativnych prikladov sovietizacie, transformacie Skolského a vzdelavacie systému zo
stalinského obdobia budovania socializmu. Az ked’ v druhej polovici 50. rokov pristupilo
vedenie komunistickej strany z vdznych problémov vo fungovani Skolského systému. K
nahradeniu zdkona ¢. 31/1953 novym modernejSim zédkonom, ktory bol zbaveny znakov
stalinistického obdobia dochadza az o sedem rokov neskor, na konci roku 1960.

ZAKON O SUSTAVE VYCHOVY A VZDELAVANIA CiSLO 186/1960 ZB.

Dal$ou vyznamnou etapou vo vyvoji ¢eskoslovenského kolstva je obdobie po roku 1960.
V tomto obdobi bola vyhlasena nova tstava a Ceskoslovenska republika sa stala socialistickym
Statom s novym nazvom, Ceskoslovenska socialisticka republika (d’alej CSSR). V Ustave
CSSR bol zddrazneny aj vyznam vychovy a vzdelania mladeZe a pracujucich pre d’alsi rozvoj
socialistickej spoloc¢nosti. Podl'a ¢1. 16 ods. 1 Gistavného zékona €. 100/1960 Zb.: ,,Celé kulturna
politika v Ceskoslovensku, rozvoj vzdelania, vychova a vyugovanie sa vedt v duchu vedeckého
svetového ndzoru, marxizmu-leninizmu, a v tzkom spojeni so zivotom a pracou ludu.*
V tivodnom ustanoveni zakona €. 186/1960 je uvedené: ,, Vychova a vyu€ovanie si zalozené
na vedeckom svetovom nazore marxizme-leninizme, uzko spojené so zivotom l'udu a opieraju
sa 0 najnovsie poznatky vedy a o pokrokové kultirne tradicie. Pri vSetkej ucebnej a vychovnej
préci Skoly sa spojuje Stadium zakladov vied, polytechnické vyu€ovanie a pracovna vychova
so spolo¢ensky uzitocnou, najma vyrobnou pracou, do ktorej sa mladez zaClenuje primerane
svojmu veku* (§1 ods. 3 Zékona ¢. 186/1960).

Nérodné zhromazdenie CSSR diia 15. decembra 1960 schvalilo novy zékon o stistave vychovy
a vzdelavania ¢. 186/1960 Zb. z., podl'a ktorého vychovné zariadenia tvoria novy jednotny
Skolsky systém. Zakon chcel byt modernejsi, s dorazom na poziadavky rozvijajicej sa doby
a s kvalitnejSimi vzdeldvacimi inStiticiami. Komunistickd strana sa uz v uvodnom ustanoveni
zakona €. 186/1960 prezentuje ako ,,spasitel* spolo¢nosti: ,,Budovanie vyspelej socialisticke;j
spolocnosti a prechod ku komunizmu vyzaduje vSestranne rozvinutého a vzdelaného cloveka.
Jeho vychova je vecou celej spolo¢nosti a uskuto¢iiuje sa pod vedenim Komunistickej strany
Ceskoslovenska.“

Skolsky systém v zmysle zakona &. 186/1960 bol opitovne modifikovany podla psychickej
a fyzickej vyspelosti deti uréenej vekom a pozostaval z:

° predskolskej vychovy v jasliach a materskej Skoly - do 6 rokov
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° zékladného vzdelania v zakladnych devitroénych $kolach (ZDS, povinné) — od
6 do 15 rokov,
° stredného a vyssSieho vzdelania v r6znych typoch §kol — od 15 rokov.

Najvyssi stupent skolskej sustavy tvorili vysoké skoly pre mladez s uplnym stredoskolskym
vzdelanim. Ziaci po absolvovani zakladného vzdelania boli vd’aka poznatkom pripraveni na
Gi¢ast’ vo vyrobnej praci a na d’alsie vzdelavanie sa. Prislo teda o prediZenie o 1 rok oproti
predoslému zakonu.

Novy skolsky zakon €. 186/1960 z roku 1960 bol krokom, ktory vyvinul Gsilie na zvysSenie
tirovne vzdelania a vychovy v celom Ceskoslovensku. Pri¢om tento zikon re$pektoval meniace
sa potreby hospodarskeho, vedecko-technického a kultirneho rozvoja, avsak toto sa dialo pod
silnym vplyvom marx-leninskej ideolédgie.

ZAVER

Ako uz z uvedeného vyplyva, medzi rokmi 1945 - 1960 boli postupne deklarované a do praxe
uvadzané zakony o zakladnej uprave jednotného Skolstva €. 95/1948, zdkon o vysokych
Skolach €. 58/1950, o Skolskej sustave a vzdelavani ucitelov €. 31/1953 a zdkon o ststave
vychovy a vzdeldvania ¢. 186/1960.

Na zaklade uvedenych stivislosti mozno konstatovat’, ze Komunisticka strana Ceskoslovenska
v obdobi 1945 az 1960, najma vSak po februarovom ,,vit'azstve pracujuceho l'udu* v roku 1948,
venovala obrovsku starostlivost’ otdzkam Skolstva, vychovy a vzdeldvania, i ucitel'stvu. Prave
cez historické zdroje mdzeme sledovat’ postupné zakomponovanie jej marxisticko-leninske;j
ideologie do tejto vyznamnej oblasti spolo¢enského Zivota.

V priebehu rokov sa na Skolskom systéme podpisovali najmé politické zmeny. ,,Prvé akty, ktoré
smerovali k zoStatneniu Skolstva na Slovensku registrujeme uz v legislativnych opatreniach
povstaleckej Slovenskej narodnej rady (nariadenie €. 5/1944 o postatneni Skolstva na Slovensku
zo 6. septembra 1944, doplnené o nariadenia z €. 34/1945 o postatneni Skolstva na Slovensku a
¢. 47/1945 o postatneni majetku patriacemu Skoldm).“(Kudlacova, 2020, s. 22). Nasledovali
d’alSie mocenské zapasy o charakter Skolstva a jednotnu $tatnu Skolu. Tieto vyustili do prijatia
nového Skolského zdkona €. 95/1948 21. aprila 1948. Tento zdkon bol prijaty iba dva mesiace
po februdrovom komunistickom prevrate. ,,Novy Skolsky zdkon zjednotil systém vzdelavania
a vytvoril Statny monopol na vzdeldvanie s prosovietskou orientaciou, v zmysle ktorého mali
Skoly vychovavat’ ,,narodne a politicky uvedomelych obfanov 'udovodemokratického S$tatu,
statoénych ochrancov vlasti a oddanych zastancov pracujiiceho I'udu a socializmu® (Skolsky
zakon €. 95/1948 in Kudlacova, 2020, s. 22). So zdkonom prichadza aj k zvySeniu podstivania
ideologie socializmu. Ustavny zdkon &. 150/1948 zo diia 9. méja 1948 v sebe zakotvuje
ideologiu vladnucej strany. Zakon ustanovuje dizku povinnej dochadzky, jednotlivé stupne $kol
a unifikuje normy vychovy a vzdeldvania v celorepublikovom meradle. Ustanovenie zakona €.
58/1950, prveého vysokoskolského zakona z obdobia marxisticko-leninskej nomenklatury,
spolitizovalo cely vysokoskolsky systém. Nasledné zmeny v Skolskom systéme prinasa zakon
prijaty v roku 1953. Kazda zmena so sebou prinaSala pozitiva i negativa. Inak tomu nebolo ani
pri zmendch jednotlivych vyssie uvedenych zékonov, ktoré boli casto dopliiované uzneseniami.
Za mnoh¢é z vyhod tychto opatreni mézeme povazovat’ vytvorenie a zjednotenie sustavy $kol,
dizky povinnej $kolskej dochadzky, udebnych osnov & kladenie dérazu na mimoskolsku
aktivitu. Tieto zmeny boli asto zneuZivané na Sirenie ideologie, ¢o vieme zaradit’ prave medzi
negativa tejto doby.
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KOMUNITNI KRUH JAKO VYUKOVA STRATEGIE UCITELU PRO
ROZVOJ PROSOCIALNI KOMUNIKACE V KONTEXTU ETICKE
VYCHOVY VE 4. A5. ROCNIKU ZAKLADNI SKOLY RODINNEHO
TYPU

Michaela Pachelova

Abstrakt

Cil: Pripadova exploracni studie je zamerena na analyzu aktivity komunitniho kruhu
podporujici komunikativni dovednosti na 1. stupni zdkladni skoly rodinného typu v kontextu
vuky k prosocialnosti. Cilem realizované pripadové studie bylo charakterizovat, jak jsou ve
skole Fizeny procesy rozvoje komunikace v komunitnim kruhu ve vyuce etické vychovy na
zaklade pozorovani 4. a 5. tiidy a rozhovorii se ctyrmi uciteli, kteri ve tride vyucuji. K vyzkumu
se pripojuje charakteristika prostredi, ve kterém pozorovani a sbér dat probihal.

Metody: Pozorovani, polostrukturované individualni rozhovory s uciteli a obsahova analyza
vyukovych artefaktii. Segmentovanad data byla analyzovdana se zamérem porovnat kongruenci
strategii, o kterych vyucujici prohlasuji, zZe je vyuzivaji, s realizovanou vyukou.

Zaver: Ucitelé vyjadiovali, Ze strategicky zarazuji aktivitu komunikace v kruhu, ktera podle
Jjejich nazoru rozviji schopnost naslouchat a s duvérou sdilet své poznatky s tridnim kolektivem.
Ve shode s timto vyjadrenim bylo pri pozorovani zjisténo, Ze ucitelé organizuji prostor pro
rozvoj komunikativnich dovednosti v kontextu prosocidlnosti. Snazi se o podporu vzajemné
komunikace mezi zZdky v pribéhu celého dne. Cileny rozvoj komunikacnich dovednosti v
kontextu prosocidlnosti probihal v komunitnim kruhu pri zavérecném hodnoceni, ocenovani,
doporuceni a vrstevnickém uceni..

UVOoD

Komunikace je cestou ke spoluziti a porozuméni s jinym ¢lovékem a miiZze se uskutecnit jen
v atmosféfe vzajemného prijeti a uznani (Rajsky, Podmanicky 2016, s. 141). Jsme vztahoveé
bytosti, navzdjem zavislé. Vztahy mlZeme pietvaret nebo prerusit, nékteré vSak ziistavaji
soucasti na$i identity (Rajsky, 2019, s. 128). Rozvoj prosocidlni komunikace a emocni
inteligence u zaki je v souCasnosti velkym ukolem etické vychovy (dale EtV), ktera dava
zakiim prostor pro sebepoznani a bliz§i poznani vrstevnikli. Nabizi prostor ke sdélovani
a pfinasi pocit sounaleZitosti a bezpeci ve Skole. Mezilidské vztahy a komunikace jsou prvnim,
tedy zakladnim stupinkem vychovného programu EtV. Kli¢em k dorozuméni je naslouchani a
komunikace, kdy Zaci realizuji prosocidlni chovéani. Roche rozliSuje prosocialni chovani jako
fyzickou pomoc a sluzbu, dar, slovni pomoc nebo povzbuzeni, pozitivni hodnoceni druhych,
empatické verbalni i neverbalni vyjadfeni pochopeni emoci mluveéiho na zaklad€ prozivani
pocitli podobnych tém jeho, solidarita a pozitivni osobni ptitomnost (Roche, 2003, 2005).
Motycka (2013) uvadi, ze EtV mlze v pocatcich svého programu vést k formaci sebevnimani
a k moralni senzibilizaci, kterd sa pifirozené¢ méni na zaklad¢ zivotniho stylu a preferenci.
Sociometrické vyzkumy o aspektech prosocidlniho chovani (Vané€k, 2011; Brestovansky a kol.,
2015) ukazuji, Ze EtV pfispivd k spokojenosti ve tfid€, soudrZnosti a rozvoji Urovné
sebehodnoceni. V Trnavé na Slovensku probéhl vyzkum (n-254) s zaky ve véku 10-12 let.
Vychodiskem byla syntéza vychodisek etiky cnosti a dialogickych vychovné-vzdélavacich
pfistupil. Autofi se snazili v kontextu etické vychovy definovat indikatory, které by tuto syntézu
uzpusobili k pfenosu do Skolské praxe (Brestovansky, 2020). Zjistovali jak zaci vnimaji vlastni
uroven prosocialnosti a jak hodnoti své spoluzaky podle revidované verze Rocheho dotazniku
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prosocidlniho chovani. Vysledky ukazuji na rozdily v sebehodnoceni a hodnoceni druhych na
zaklad¢ pohlavi. Ucitelé hodnoti dévcata jako prosocialnejsi, nez se ony samy vidi, a naopak
chlapce hodnoti nize, nez se chlapci sami citi (Brestovansky a kol., 2015). Vyzkumy Vaiika
(2011) ukazuji, ze efekt predmétu EtV spociva v signifikantnim nartistu spokojenosti zaka ve
tfid¢ a soudrznosti zakti mezi sebou navzajem. Podili se na zvySeni urovné sebehodnoceni zakt
a zlepSeni globalni trovné jejich vztahu k sobé samotnym. Naopak neovliviiuje soutézivost
zakl a miru tfenic a konfliktl mezi zaky. Teorie PROT (Prosocial Optimization Theory), se
kterou koresponduje vychovny program EtV v CR, vychazi z vyzkumu a metodiky realizované
vyuky studijniho oboru psychologie a v pribehu let 1982 -2021 na barcelonské univerzité. Byl
vymezen teoreticko-prakticky model PROT vychazejici z definice prosocidlnosti. Ta se rozviji
na tfech urovnich: je to teoretickd urovenn — obsah pojmu prosocialnost (Roche 1992, 2010),
dale uroven definice 10 operativnich kategorii (Roche 1992, 2010) a pak jako metodika
definujici 10 kategorii pro vSechny diferencované kontexty (Escotorin, Roche, 2011).

Tradice komunitniho kruhu pochdzi ptivodnich obyvatel Severni Ameriky, zejména od kmenti
na Stfedozapad¢. Po staleti domorodé narody vyuzivali kruh k feSeni osobnich a emocionalnich
zélezitosti. Clenové skupiny obvykle sedi v kruhu, ktery pfedstavuje Matku Zemi a rovnost
vSech ¢lenti. Pfedavani pfedmétu od fecnika k fecnikovi symbolizuje spojeni mezi Cleny
skupiny. Drzitel pfedmétu mluvi ,,0d srdce* a skupina tiSe a nendpadné naslouchd, dokud
mluv¢i svoji fe¢ nedokonc¢i (Winters, 2014). Prace v kruhu, nékdy oznacovana jako ,,mluvici
kruhy* (Bruyere 1984), a programy 1écby (Hampton 1995, Ross 1996). Slouzi jako nastroj pro
modelovani chovani ve tfid¢ a uéi tradi¢ni hodnoty tucty, péce a svobody (Ross 1992). Nazev
je odvozen od slova komunita, tedy spoleCenstvi. M. Scott Peck zkoumal v ramci skupinové
psychoterapie praci v kruhu v komunité dospélych lidi. Komunitu oznacuje jako skupinu
jednotlived, ktefi se naucili spolu uptimné komunikovat v radosti i smutku. (Peck, 1995, s. 45).
Sourozenci Johnsonovi rozsituji vyuziti kruhu jako metodu kooperativniho uceni, ktera by méla
prostupovat Skolnimi aktivitami (1994). Kruh podporuje vzdjemné interakce mezi Zéky a jejich
participaci na vyukové komunikaci (Wannark, Ruhl, 2008). Blizk4 vzdalenost mezi ucastniky
vyuky a jejich prostorovéa orientace ovlivituji moznost jejich vzajemné interakce (Marx, Fuhrer,
Hartig,1999). Odlisné usporadani umoznuje navzijem si vidét do tvare a lépe rozumé;i
odpovédim svych spoluzak. Ucitel se vzdava svého vedouciho postaveni a v prostoru a Zaci
mohou pfirozené¢ komunikovat verbalni i neverbalni formou. Stdva se moderatorem diskuze,
jeho tidici role je tudiz oslabena. Cilem této metody je diskutovat. Komunitni kruh (dale KK)
déla ze tfidy komunitu. Zakladnim projevem postaveni uéitele v kruhu mize byt jeho moc
distribuovat komunikacni kanély tim, Ze ud€luje Zaklim prostor k promluvé a urcuje jejich délku
(Sed’ova, Suchaéek, & Majcik, 2015). Procesy kruhu jsou zaloZeny na rovnosti mezi u¢astniky
a zasadu vzajemného sdileni moci misto toho, aby méli moc jeden nad druhym (Wilsons, 2000).
Winters v americkém staté Illinois urcil ¢tyfi faze KK. Prvni faze je propojeni, kdy se zatazuji
ledolamky nebo senzibilizaéni pifib&hy k tématu. Mize sem patfit predstaveni pravidel a
pokyntl. Druhou fazi je definovani tématu s cilem odhalit osobni souvislosti s tématem. Treti
faze zkouma problém a pifinasi nové nédpady k tématu. Doprovodnymi vhodné volenymi
otazkami je mozné ponofit se hloubé&ji do tématu. Ctvrtou fazi je reflexe, ktera posiluje odkaz
tématu, vyvozeni disledkl do vlastniho Zivota a zhodnoceni pfinosu tématu (Winters, 2014).

Clifford, autor metodiky zpracované na podkladé dlouholettych zkusenosti v San Franciscu,
pfichazi s pojmem Restorative cyrcles, tedy posilitujici kruhy. Ty maji ucitelim pomoci
vytvofit prosocialni vazby mezi spoluzédky. Jeho vyzkumy s adolescenty na stfedni Skole
v Kalifornii ptinasi poznani: ,,Diky nasim tridnim kruhum prijali Zaci vétsi odpovédnost za své
role pri vytvareni a reseni problémii. Bylo to mnohem snazsi povzbudit je, aby sami resili své
problemy, castecné proto, ze jsem ziskal vétsi jistotu, Zaci ziskali potrebné dovednosti, ale takeé
se posunul zpisob, jakym jsme komunikovali (Clifford, 2016).“ Manzelé¢ Kopfivovi se vénuji
tématu respektujici komunikace jako vhodného nastroje pfi utvaieni dohod a pravidel s détmi.
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Kopftivovi doporucuji komunikaéni postup od klidného navazani spojeni, vécnému popis
tématu, popisné vyjadreni vlastnich oCkavani ucitele bez nevyzadanych rad, vyjadieni empatie
s obtizemi, které¢ se naskytly, spoluticasti na feSeni vyjadienim vlastniho nazoru, moznost
zakovské volby casu a zpiisobu provadéni dohod, respektovani rozhodnuti a predani
zodpovédnosti za provedeni (Kopftiva a kol, 2015).

VYZKUM

Tento ptispévek je dil¢im vystupem rozsahlejsiho a Sife koncipovaného vyzkumného Setieni,
zaméfené¢ho na rizné aspekty a souvislosti vzdélavani v zakladni Skole rodinného typu.
Vyzkum probéhl na ceské skole, kde se EtV realizuje podle Skolniho vzdé€lavaciho planu od 1.
do 9. ro¢niku. Skola proila mnohaletym vyvojem svych vyukovych strategii po strance
metodické 1 obsahové. Cilem vyzkumu je porozumét kontextiim procesu vyuky v KK a popsat,
zda a ptipadné pro¢ je uciteli povazovan za efektivni nastroj vyuky. Kvalitativni vyzkum
ptipadové exploracni studie s jednou jednotkou analyzy zatfazuje metodu piimého pozorovani
vyucovacich hodin a polostrukturované rozhovory se 4 uciteli. Ve studii jsou piipadem vyukové
strategie ucitell 4. a 5. tfid. Dva byli ucastniky 250 hodinového kursu programu
k prosocidlnosti ve vyuce EtV. Dal§i dva respondenti program PROT neznaji. Vybér
vyzkumného vzorku 74kl dvou tfid 4. a 5. ro¢niku (ve druhém obdobi dle RVP) probéhl cilené,
aby se ve vyzkumu odrazily vysledky a vystupy vyuky EtV z 1-3. tfidy (v prvnim obdobi dle
RVP). Metody vyzkumu vedou k porovnani vysledki hloubkovych polostrukturovanych
individudlnich rozhovora s vyucujicimi, pfimého pozorovani vyuky s obsahovou analyzou
vyukovych artefakti a Skolnich dokumentd. Primarni data byla ziskana prostfednictvim
pfimého pozorovani, audionahravek vyucovacich hodin a rozhovort s uciteli z podzimu 2019.
Vyzkum pokra¢oval béhem roku 2020. Zvukové zaznamy polostrukturovanych rozhovori
s uciteli byly po transkripci podrobeny extrahovani vyznamnych slovnich obratl vyjadiujicich
centralni vyznam segmentu. Seskupované segmenty jsou analyzovany a interpretovany. Pfimé
feci jsou rozliSené znackami pro Ctyfi respondenty: U1, U2, U3., U4. Dil¢im cilem vyzkumu je
zachyceni detailll, popis vztahti a procest probihajicich v daném mikroprosttedi, které by vedly
k lepSimu porozuméni obdobnych piipadi. Kvalitativni analyza dat byla provedena
prostfednictvim programu MAXQDA. Bylo popsano:

(1) jaka je podpora prosocialnich navykt komunikace v KK deklarovana podle $kolniho
vzdélavaciho planu ( dale SVP)

(2) jaké jsou strategie uciteltt vyuky komunikace v KK podle rozhovoru s uditelti

(3) jaky je vychovny styl uditeli v osvojovani prosocialnich navykt komunikace v KK
podle ptimého pozorovani ucitelli

(4) jak vychovny styl uciteli Skoly koresponduje s programem PROT (Roche, 1992) a s
dopliujici koncepci EtV (Lenc, 1999)

Segmentovana data byla analyzovana se zdmérem porovnat kongruenci strategii vyucujicich s
realizovanou vyukou. Pro finalni kédovaci schéma byly vybrany tyto kategorie: kompletnost
podpory uceni, mnozstvi pfilezitosti pro Zakovo uceni, kvalita adaptace projektovaného
kurikula vzhledem k cilim a vzdélavacim potiebam zaku, kvalita podpory pro zZakovo uceni,
vhodnost podpory uéeni. Skola je od roku 1992 zatazena do sité kol MSMT. V soudasné dobé
je v deviti tfidach kolem 150 zaki, ¢imz je naplnéna kapacita Skoly. Ve tfidach je kolem 17 déti.
Zéci prvniho stupné pracuji podle programu Zaéit spolu (Kargerova, 2019). Predmét EtV, ktery
vychézi z prifezového tématu Osobnosti a sociadlni vychova je soucésti tfidnich a Skolnich
ritudlt a prace v komunitnim kruhu. Jiz od 1. ro¢niku jsou Zaci diisledn€ vedeni k praci v KK.
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Podpora prosocidlnich navyki komunikace v KK

Nize uvedené tabulky komparuji selektované kompetence v SVP s vysledky piimého

pozorovani.

Tabulka &. 1: Podpora prosocidlnich navyki komunikace v KK deklarovana podle SVP

Svp

Podpora prosocialnich navyku komunikace v KK
podle vysledkii pfimého pozorovani

1. KOMPETENCE KOMUNIKATIVNI

-naucit zaky naslouchat a u¢inné komunikovat s
okolnim svétem, kazdy den na prvnim stupni zacina
ve tfidach komunitnim kruhem, v pfedmétu eticka
vychova se zaci uéi zékladnim principtim smysluplné
vzajemné komunikace

Zaci kazdy den byli vybizeni k naslouchani
spoluzakiim. Ucitelé je navodnymi otdzkami vedli
k opakovani toho, co fekl jejich spoluzak, vedli je ke
spolupraci. Kazdé rano zacinali komunitnim kruhem,
kde se smyslupln¢ komunikovalo o rozd€lovani do

pracovnich skupin podle vlastniho vybéru, na
domacich tkolech apod.
2. KOMPETENCE K UCENI Hodnoceni probihalo v riamci KK kaZdy den

- hodnotime uspéSnost ne chyby, slovnim
hodnocenim motivujeme Zaky a klademe diiraz na
uspéchy, ve vyuce diferencujeme, pracujeme s
mozZnostmi Zika.

3. KOMPETENCE K
PROBLEMU

-podnécovat Zaky k vlastnim hledani cest a FeSeni
problémii, vést je k schopnosti rozhodnout se a nést
za sva rozhodnuti zodpovédnost, ocefiujeme
originalitu, u¢ime déti prezentovat vysledky své
prace co nejrozli¢néjSimi zpusoby, béZné v
hodinach pracujeme ve skupinach, kde se Zaci musi
domluvit, diskutovat a vhodné reagovat na vzniklé
situace, diskuse je jednou ze zakladnich forem
prace pri feSeni problémovych ukolu v hodinach,
FeSeni problémi v chodu Skoly, které se tykaji déti,
projdou celoskolni diskusi, Zaci se mohou kdykoliv
kultivované vyjadrit k praci uditeli a vedeni $koly,
Zaci jsou vedeni k otevi‘enosti a zdravé kritice, v

RESENI

oceiniovacim koleckem, kdy si spoluzici zajemné
poskytovali zpétnou vazbu: ,Libilo se mi...“
»Zlepsil jsi se...“ Ocenovani je dobrovolné. Ucitelé
se snaZzili docenit i praci téch, o kterych se nikdo
nevyjadroval.

Zaci méli svobodu ve volbé skupiny, se kterou bude
Fesit zadani a komunikovat. Hodnoceni probihalo
vramci KK kazdy den doporucujicim koleckem,
kdy si spoluzaci zajemné poskytovali zpétnou
vazbu: ,,Pracoval jsi narychlo a proto to nejde
precist...“ ,Holky, jak jste si ve skupince povidaly,
tak jste toho moc nestihaly...“ U¢itelé nechali v KK
promluvit ty, ktefi chtéli néco Fici a pripadné jejich
nazory doplnili o svoje postiehy. UCcitelé
doporucovali na konec tém, kterym ostatni
nevénovali pozornost. Zaci byli vedeni k tomu, aby
respektovali nazory jinych. Méli vyslechnout
ostatni a neskakat jim do Feci. Doporuceni (kritické
pripominky Ziki) probihaly v KK a témata mohla

celoskolnich projektech a projektech jednotlivych
rofniki spolu komunikuji a spolupracuji Zaci
ruzného véku.

4. KOMPETENCE
PERSONALNI

-naulit Zaky spolupracovat v tymu a respektovat
ostatni spolupracovniky, Zaci se od prvni tiidy uci
pracovat v riiznorodych skupinach, vedeme Zaky k
soudrZnosti a diuvéie ve Skolnim spolecenstvi,
vedeme Zaky k  toleranci_ _a  pomoci
handicapovanym, prubéZné pracujeme se
socialnimi vztahy ve tfidach i celé §kole, vzijemna
komunikace mezi pedagogy a 7Ziky je velice
oteviena, Zici se podileji na vytvareni vSech
pravidel, ktera se jich tykaji, vyzdvihujeme
pozitivni chovani, v etické vychové i mimo ni jsou
uclitelé i Zaci vedeni k prosocidlnosti, u¢ime zZaky
zastavat a rozliSovat rizné role v tymu. Zdroj: SVP
skoly

SOCIALNI A

byt dile komunikovana vramci celoSkolniho
snému, nebo v parlamentu prostiednictvim
volenych zastupci.

KK probihaji i heterogennich skupinach, které se
skladaji z zaka 3., 4. a 5., tfidy. VétSim KK je
Skolni snem, kde se potkavaji vSichni od 1. do 9.

tiidy. Zaci jsou p¥i komunikaci vedeni
k respektovani odliSnych komunikaénich
dovednosti, k trpélivosti, ke kultivovanému

projevu verbalni i neverbalni komunikace.

Podle SVP skola zamérné vytvaii prostiedi, které détem umozni rozvijet zdravé sebehodnoceni,
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tvotivost, touhu po novych zkusenostech, po poznani, moznost utvaiet sviij charakter a budovat
a udrzovat pozitivni vztahy. Podpora prosocialnich navyki je deklarovana v SVP skoly.

Tabulka &. 2: Podpora prosocidlnich navyki komunikace v KK deklarovana podle SVP

Svp

Podpora prosocialnich navyku komunikace v KK
podle vysledkii pfimého pozorovani

5. KOMPETENCE OBCANSKE

-vychovavat svobodné, zodpovédné a angazované
obcany, vedeme zaky i ucitele ke vzdjemné pomoci,
spolecné vytvafime pravidla, na jejichz dodrzovéni
pracujeme, zajimame se o patologické chovani déti
a situace spolu oteviené fe§ime

V plné mife se projevila podpora ucitelt ke svobodé
komunikovat a pracovat na zadanich. V kazdé tiidé
jsou vyvésena tfidni pravidla. Konfliktni situace byly
feSeny spolecné a ucitelé byli pfipraveni nechat vyuku
stat a upfednostnit feSeni vztahll mezi spoluzaky.

6. KOMPETENCE PRACOVNI
-vést Zaka k pozitivnimu vztahu ke své praci i praci
druhych, Zici jsou vedeni k dodrZovani
vymezenych pravidel a plnéni si povinnosti a
zavazki

Zaci jsou vedeni k dodrZovani pravidel tim, Ze si je
sami vytvareji. Pokud se pravidla porusuji, Zaci
v KK spolu hledaji feSeni, popfipadé upravu
pravidel.

Zdroj: SVP $koly

Byla zji§téna shoda SVP svyukou vkompetenci komunikativni a kompetenci k uéeni,
v kompetenci feSeni problému av kompetenci socidlni, persondlni, obcanské i pracovni.
Navzdory zkuSenostem Winterse (2014), které koresponduji s Rocheho vychovnym stylem
(Roche, 1992) se v realizovaném vyzkumu ukazalo, ze ve 4. a 5. tfidach nebyly tyto faze
dodrzovany z diivodu omezené pozornosti zaka. Ucitelé vypovidaji, ze Zaci neudrzi pozornost
déle jak 15 minut a potiebuji Castéji stiidat Cinnosti tak, aby zaci byli aktivni. Zatrazuji tedy
aktivitu KK né€kolikrat denné na krat$i ¢asové useky. Vraceji se k tématu v pribéhu dne,
hodnoti, jak se téma dafilo rozvijet apod.

Vychovny styl uditelii, osvojovani prosocialnich navyki komunikace v KK podle primého
pozorovani uditeli

Tabulka €. 3: Vychovny styl ucitelii, osvojovani navykt prosocialni komunikace.

Vychovny styl uciteli v KK na zakladé
primého pozorovani

Projevy ucitelskych strategii v KK v rozhovorech
s vyucujicimi

1. KK se svolava hned p¥i poruseni
pravidel. Naslouchani druhym ma
prednost pied vyukovou ¢innosti.

Ucitel prerusi svij vyukovy plan, pokud déti
chtéji k poruseni pravidel néco fici. Da jim
dostatek  prostoru  krozvijeni  jejich
prosocialni komunikace.

Ul: ,,Nikoho nenutim. Nestavim to ale tak, aby
nikdo nebyl hned vylouceny a mél moznost se
kdykoliv zapojit. * U2: , Jsme Skola, kterd stavi na
ditvére. Pomaham na k tomu sedét

v kruhu. “Ul :Sdilet se, mluvit ze srdce, empaticky
citit s ostatnimi, zakousSet spolecné promeény, to se
da v KK. Je snad tim nejmocnéjsim, co na Skole
pouzivame. *

Ul: Na Skole je KK zdkladni utvar. Umime se
ocenovat, umime si doporucovat aniz bychom se
rozcupovali. Umime davkovat ty doporuceni. Ta
atribuce k Zakiim, Ze to zvladnou je hodné diilezita.
Musi citit, Ze o jejich vyjadreni stojim. “

U4

Davame Zakovi signaly, Ze nAm na ném
zalezi. Respektujeme ho a on bude
respektovat nas.

(srov. Kopfiva a kol., 2015)

., Ucitel ma byt respektujici partner a to

130



2. Ucitel chce priblizit Zakum podstatu
dodrzZovani pravidla, napt. Ze sedime

v kruhu tak, aby kazdy kazdému rozumél.
U2: ,,Jak se, Jani, citis, kdyz koukas Petrovi
na zada? Petre, jak se citis, kdyz ti Jana kouka
na zdada a nevidi ti do tvare, kdyz mluvis?

3. Kladeni pomocnych otazek, aby ucitel
vedl zaky k prosocialni komunikaci.

Ucitelé se zapojovali pomoci nepiimych
otazek. Nepiimé zadani otazek popisné
souviselo 1 stim, co se ve tfidé odehrava.
Naptiklad: ,,Jak se citi nekdo, kdo se potrebuje
soustiedit a jiny ho rusi? Pro¢ to nekdo deéla,
i kdyz vi, Ze to nékomu vadi? *

4. Podpora vytvareni dohod a pravidel v KK,
snému

Aby fungovaly, je tieba popsat problém, ktery
se ma fesit a vyzvat vSechny ke spoluucasti na
feSeni (Kopftiva a kol., 2015)

5 Cilena pozitivni pozornost ucitele jako
strategie  sekundarni prevence nevhodné
komunikace, aby se neupeviiovala. (srov.
Koptiva a kol., 2015)

nesnizuje jeho vysku a hodnotu v tom vztahu. To,
Jjakou ma autoritu, se odrazi na tom, jak s nim zZaci
komunikuji. Nema to nikdy stat na tom, Ze ja jsem TA
pani ucitelka.

Ul: ,,My se musime stahnout, aby si to v KK resili
vice Zdci. Na druhou stranu musime hlidat ty energie,
a kdyz ta dynamika pada dolu, tak je dobré vstoupit.
Smerovat tu debatu, nebo ji na chvilku prerusit
vtipkem a pak se k tomu vratit s novou podnétnou
otazkou. *

Ul: .,V KK se opakované v mnoha tiidach resila
otazka pouzivani mobilii ve Skole. Tento rok (2020)
si sami rozhodli ve Skole nepouzivat telefony, aby
vnimali jeden druhého a neotravovalo je, Ze nékdo
Je celou prestavku na mobilu nalepeny.

Ul: ,Dostanes do stadia, kdy v zZacich vidis
mnohem vic dobrych viastnosti nez téch Spatnych.
Viastné ty déti se chovaji opravdu tak, jak je
vidim. **

Zdroj: viastni zpracovani

Jak vychovny styl uditelii Skoly koresponduje s programem PROT (Roche, 1992) a s
dopliiujici koncepci EtV (Lenc, 1999)

Vychovny styl uciteld kongruuje s vychovnym programem PROT a dopliujici koncepci EtV
v mnoha ohledech. Je mozné zde usuzovat prosocialni piisobeni uciteld na zaky.

Porovnani vvse uvedeného vychovného stylu uéiteld Skoly s programem PROT (Roche, 1992)
a s dopliujici koncepci EtV (Lenc, 1999):

Naslouchani druhym ma prednost pred ¢innosti.— Nasi snahou by mélo byt tzv. vnitini
porozumeéni — podivat se na situaci o¢ima druhého tak, jak ji vidi on, dat mu tento pohled najevo
(Roche, 1992).

Davame Zakovi signaly, Ze nam na ném zalezi. — Pfijimani a ndklonnost: jedince pfijimame
takového, jaky je. Jde o tzv. bezpodminecné pfijeti (Roche, 1992).

Ucitel chce priblizit Zakim podstatu dodrZovani pravidla— Induktivni disciplina: s
negativnimi jevy pracujeme tak, ze poukdzeme na jejich dusledky, nevyhybame se jim.
Vyvarujeme se agresivni reakci, ktera by jen vyvolala identicky protitutok; disledné vynechame
zesmé&S$néni zéka. UZiti této metody je vhodné i pfi reakci na pozitivni chovani, mizeme tak
zdivodiiovat hodnoty a normy (Roche, 1992).

Kladeni pomocnych otazek, kdy Zaci hledaji odpovédi sami a to jim otvira souvislosti. —
Pobizeni k prosocialnosti (Roche, 1992). Vytvorit ze tfidy vychovné spolecenstvi, kdy déti si
navzdjem pomahaji a jsou spravedlivé. Déti jsou vedeny k ¢innostem, pii kterych se uci
zlepSovat vzajemné vztahy, a to piispiva k celkové pozitivnimu vyladéni na druhé (Lencz,
1999).
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Vytvareni dohod a pravidel — Stimulace prosocidlnosti: odmény a tresty. Nevychazime ze
zakazu ¢i prikazl, ale z orientace na pozitivni hodnoty (Roche, 1992). Stanovit jasna pravidla
hry. Zakladni funkci v Zivoté ditéte maji jen interiorizované zasady. Ty si ¢loveék vytvaii a
osvojuje skrze socidlni u¢eni béhem zivota (Lenc, 1999).

Cilena pozitivni pozornost — Atribuce prosocialnosti vychazi z tvrzeni, ze ¢lovék ma
tendence stavat se takovym, za jakého ho povazuji druzi. Projevujeme divéru pozitivnim
vlastnostem zakd. Ma-li byt atribuce uCinnd, nesmi byt ptipisovani prosocialnosti pftili§
intenzivni. Zak potiebuje prostor na to, aby mohl nasi divéru piipadné naplnit (Roche, 1992).

Kruh muaze byt uréitym preventivni opatfenim k tomu, aby ucitel byl spravedlivy ke svym
zakim. Ul: ,,Nejlepsi ucitelska vlastnost je prijimat decka tak jak jsou a brat je a vsechny
stejné. Treba néco ve tride se dari, je to vyborny a Slape to, ale pro néjaky décko mam jako
zavreno, neberu ho. To je pro ucitele klic. Protoze to dité musim doladovat se sebou. No a tyhle
postupy deéti vidi a stejné se doladuji mezi sebou. To nemiizou nevidet. To prosté Ziji uplnée
oteviene. "

Ucitelé zaky vedli k respektu prace druhych a vzijemné komunikaci zejména formou
ocefiovani. Viem byl dan prostor pro hodnoceni vysledkii své prace a prace celé skupiny. Zaci
hodnotili praci skupiny a nasledné zaznéla doporuceni od spoluzdki. Soustavna individudlni
podpora ucitele byla pro zaky jakousi ,,samoziejmosti“. Obraceli se na své ucitele s divérou,
nehlasili se, ale hned vstupovali do vyu€ovani se svymi otdzkami. Ucitelé vyjadiovali, Ze diky
vyuce EtV se rozviji pozitivni tfidni klima. Dale uvedli, ze denné strategicky zatazuji hodnotici
KK v souvislosti s hodnocenim préace své a prace druhych. U2 uziva pravidlo, ze KK se nemusi
ucastnit kazdy: ,,Kdo chce radeji pracovat v lavici, déla si na svych zadanich. Pokud se ale
kruhu nechce ucastnit na zacatku, pak pozdeji do debaty nesmi vstupovat, ani se k nicemu
vyjadrovat. Uz na to nema pravo.“ Ul, U3, U4 méli zavedené, ze se KK ucastni vSichni Z4ci,
s tim, Ze se nemusi aktivn€ zapojovat do komunikace, ale méli by druhym naslouchat. Velky
KK je Skolni sném, kdy se schazi Zaci na chodbé se viemi spoluzéky a uéiteli. Ul: ,, Bez navyku
tridniho KK, kde se vse nauci, bychom nemohli mit Skolni sném. “

ZAVER

Adaptace projektovaného kurikula vzhledem k ciltim a vzdélavacim potfebam zaka kongruuje
s vychovnym programem PROT. Podpora Zakova u€eni je vhodna a pfiméfena v€ku a potfebam
zakl. Schopnost komunikace a spoluprace se rozvijela predevsim diky systematickému a
»Zitému* pfistupu a vzoru komunikace pedagogt s Zaky, kolegy a rodici. Uc¢itelé jsou si védomi
potizi s neadekvatn¢ dlouhymi aktivitami v komunitnim kruhu. Snazi se aktivity v KK variovat
tak, aby byly pro zéky stale pfitazlivé a vedly k prosocialni komunikaci. Vychovny styl ucitelti
kongruuje s vychovnym programem PROT a dopliiujici koncepci EtV v mnoha ohledech. Je
mozné zde usuzovat prosocialni plsobeni uciteli na Zaky. Nevyhodu tohoto aktivniho
pracovniho nasazeni by mohla byt povazovéana casova vytizenost ucitelii a prace nad ramec
svych povinnosti. Vysledky zminéného vyzkumu ukazaly, Ze Ctyfi ze Ctyf uciteld realizovali
vyuku v relativni shod¢ s vyjadienymi strategiemi. Z toho dva byli u¢astniky 250 hodinového
kurzu programu k prosocialnosti ve vyuce EtV. Dva respondenti pln¢ projektovali postupy
programu PROT, i kdyz s nim nebyli seznameni. Skolni vzdélavaci program k vyuce
prosocidlnosti musi byt podloZzeny metodikou pro ucitele jak zabezpecit kvalitu uc¢ebniho
procesu a aplikovat teorii do jejich stylu mezilidskych vztahli jako zivé dilny prosocialnosti
(Podmanicky, 2014 s. 126) To navySuje naroky na ucitelskou pfipravu, nasazeni a jistou
Casovou vydanost zamérim. Vyzkum ma cetné limity. Hodnoceni vyuky k prosocidlnimu
zpisobu chovani muze byt subjektivni, ¢ehoz si je fesitel védom a snazi se o nestranny pristup.
Omezenim piipadové studie je 1 velikost vzorku Ctyi respondentii. Interpretace dat nelze
zobeciiovat na celou Skolu, ale je prokazatelné, Zze ve Skole je komplexné podporovana
prosocialni komunikace azaci maji nadstandartni mnozstvi piilezitosti pro uceni
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prosocialnosti. Zavérem bych uvedla slova propagatora PROT na Slovensku, Ladislava Lence:
,,Spolecnost, ktera na jedince piisobi a ovliviuje jej, ma viiv na to, jak zvnitineni pravidel bude
probihat. Dite, které nenaucime prijimat zodpovédnost a zachovavat urcita vnéjsi pravidla hry,
Zije chaoticky a neumi se orientovat mezi lidmi. (Lenc, 1999)
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SOUCASNA PODOBA SKOLNICH RADU NA ZAKLADNICH
SKOLACH V CESKE REPUBLICE

Magdaléna Richterova

Marie Linkova

Abstrakt

Skolsky poriadok povazujeme za vec tak samozrejmii a prirodzenii, Ze mu v pedagogickej teérii
nie je venovand prilisnd pozornost. Na druhu stranu je z ceskych skol pocut coraz viac hlasov,
volajucich po diskusii o tomto povinnom dokumente Skoly. Mnohokrdt sa stretavame s nazorom,
ze by bolo dobré znovu zostavit' akysi centralny Skolsky poriadok, tak ako tomu bolo pred rokom
1989. MSMT v Ceskej republike pripravilo v roku 2015 Pomécku k tvorbe Skolskych poriadkov.
Nejedna sa vsak o zZiadny zavdizny predpis, ktory by mal skolské poriadky zjednotit, ba naopak
nabada skoly k vilastnému uvdzeniu, aku by mal mat’ prave ich skolsky poriadok podobu.
Prispevok vychddza z analyzy siicasnej podoby Skolskych poriadkov na zdkladnych skolach CR,
ktoré boli podrobené skumaniu z niekolkych hladisk. Zameriava sa podrobnejsie na pravidla
spravania a vychovné opatrenia, ktoré su pouzivané na podporu a posilnenie discipliny, ale tiez
k vychovnym cestam pri utvdrani postojov k pravidlam.

UVOoD

Na otazku, proc¢ je Skolni fad povinnym dokumentem Skoly, si odpovidat nemusime. Kazdé
lidské spoleCenstvi se musi fidit pravidly, kterd jsou potiebnd, Zadana, zajiStuji vSem ¢leniim
jistotu a bezpedi. U&i kazdého znas respektu k sob& i ostatnim. Skoly se mohou samy
rozhodovat, jakou podobu bude mit jejich Skolni fad, jaka pravidla upfednostni, jak se se
Skolnim fadem bude dale pracovat, jaky bude jeho pedagogicky ptesah, ktery pomize utvaret
détem postoje ke spolecenské normé a pravidlim. Pokud jsme zminili spole¢enskou normu,
pravé ta se odrazi ve $kolnim fadu. Skoly jsou predstaviteli, miizeme Fici reprezentanty, zajmi
spole¢nosti.

SKOLNIi RADY A KRITERIA HODNOCENI

Spolecenskd norma se v ¢ase méni, neni pevné dana. To, co bychom mohli najit v kdzeniskych
Skolnich fadech nebylo vyjimkou, Ze jejich pravidla upravovala chovani i mimo $kolu, vyrazné
zasahovala do soukromi a prav déti i rodict. To si v dneSnim svété neumime predstavit a mozna
ani nechceme. Vyvazeni mezi potiebami spolecnosti a jedince se v posledni dobé vyrazné
posunulo k potfebam jedince. I tato zména mulize byt v soucasné podobé skolnich adu zietelna.
Kazdy z nés se v priabehu svého zivota se Skolnim fadem nekdy setkal, ale pravdépodobné se
uz nezabyval napf. tim, jaké jsou potieby, naroky pfi jeho tvorbé, jaka je jeho legislativni
predloha ¢1 aktualni podoba. Nékterym z téchto otazek bychom radi v tomto ptispévku vénovali
pozornost. Opirame se o data, kterd jsme ziskali aktualni analyzou 200 Skolnich fadu, které byly
vytvofeny na zakladnich §kolach v Ceské republice.

Skolni #ad ma v kazdodennim Zivoté Skoly vyznamné postaveni...Jsou v ném zohlednény mistni
podminky, zvyky a je z néj také patrna atmosféra, ktera ve skole panuje, protoze rad zaklada
pravidla vzajemného souziti a komunikace (Vesela, 2012, s. 1). Skolni ¥ad je zaroven povinnym
dokumentem Skoly v dikci Zakona o ptedSkolnim, zédkladnim, stfednim, vy$sim odborném a
jiném vzdélavani (zkracené Skolského zédkona). NaSe vyzkumné Setieni prokazalo, ze vétSina
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analyzovanych soucasnych skolnich adi je ve vyrazné shod¢, a to nejen ve struktufe, ktera
vychézi ze skolského zékona, ale prfedevsim s Pomuckou pro tvorbu Skolnich fadi pro feditele
skol (2015). Jedna z Givodnich vét vysvétluje, pro¢ MSMT tento dokument vydalo. MSMT
vydava pomiicku urcenou rediteliim Skol jako obecné doporuceni, které ma usnadnit proces
tvorby Skolniho radu, jenz by spliioval naroky na funkcnost, uplnost a vnitrni konzistenci a byl
konformni s obecné zavaznymi pravnimi predpisy. (MSMT, 2005) Ale v nasledujici vété dodava,
7e se nejednd o zdvazny predpis nebo narizeni. V dokumentu je také uvedeno, ze by m¢l
obsahovat vSechna témata, ktera vymezuje Skolsky zakon, ale zpiisob zpracovani, poradi nebo
kombinace témat je plné v kompetenci Skol. Z vyse uvedeného vyplyva, ze skola je vlastné
nabadéna k tvorbé originalniho fadu, ktery se stane jistou propagaci, tvari skoly, vyjadienim
lokalnich odliSnosti, tak jako tomu je napiiklad pii tvorbé Skolniho vzdélavaciho programu, kdy
se §kola snazi v jeho pojeti odlisit, zviditelnit, vlastn& propagovat. Skolni ¥ad jako by byl v této
oblasti zcela opomijen.

Konkrétni kritéria, podle kterych byly analyzovany Skolni fady, miZzeme rozd¢lit na vnitini
a vnéjsi.

Mezi vnitini jsme zatadili nasledujici:

Normativnost

Prvnim z obecnych pozadavkil, ktery by mél $kolni ¥ad spliiovat, je normativnost. Skolni ¥ad
by mél obsahovat konkrétni pravidla, jimiz se zaci, zakonni zastupci i zaméstnanci Skoly maji
tidit. Tato pravidla by neméla byt proklamativnim ustanovenim. Piedevsim pro dité je tento
pozadavek dulezity. Pokud pozadujeme, aby dodrzovalo to, co je zadané, je dulezité podridit
pravidlo smysluplnosti. Smysluplnosti rozumime moznost pochopit, pro¢ se takovému pravidlu
podfizovat, pro¢ ho neporusovat, ¢im je hodnotné pro mé&, a ¢im pro ostatni. Pravidla, ktera
zbytecné prepisuji ustanoveni zakona, mnohdy pouze navysuji objem. Snazsi cestou je vyjmout
ta zdkonna ustanoveni, pravni pfedpisy, se kterymi je skute¢né nezbytné Zaky seznémit. Pti
formulaci je dilezité stanovit, kdy je tfeba presnych, konkrétnich pravidel a kdy ndm postaci
obecnéjsi ustanoveni, které muze zohlednit specifika, ale ponechat moznost a prostor pro
posouzeni konkrétniho pfipadu. Mame zde na mysli moznost posouzeni okolnosti, které by se
mohly stat polehCujici, ¢i pfitéZujici pti feSeni konkrétniho ptipadu poruseni normy.
Srozumitelnost

Dalsim z obecnych pozadavkd pfi sestavovani pravidel Skolniho fadu je srozumitelnost.
Zminime potfebu a nutnost piihlizet k v€ku zaki, jejich rozumové vyspélosti. Predev§im pro
né jsou pravidla §kolniho fadu uréena. Skolni ¥ad na zakladnich $kolach je pravé kritériem véku
pomérné zatizen. Musime si uvédomit, ze pravidla a jejich formulace vznikaji pro zaka
Sestiletého, ktery si postoje k pravidlim teprve utvaii, ale také patnactiletého, ktery v sobé nese
potfebu proti pravidlim se obecné¢ vymezovat. Formulace pravidel je Casto ve slozitém
pravnim, neosobnim jazyce. Z vyzkumného Setfeni vychazi, ze 94 % zkoumanych Skolnich
fadtl pouziva odtazitého formalniho jazyka 3. osoby jednotného, ¢i mnozného &isla. Zdk, Zdci
jsou povinni...

Pozitivni formulace

Na piedchozi pozadavek navazujeme pozadavkem pozitivnich formulaci. Skolni #ad jako
nastroj pouzivany ve vychovné vzdélavacim procesu, i jako nastroj k posileni kdzn¢ u déti, je
pfedur¢en k upfednostiiovani pozitivnich formulaci. A¢ ve srovnani s vyzkumem, ktery
uskutecnil Vacek (2000), se vyvazil pocet prav a povinnosti zaka (ve Vackove vyzkumu to bylo
pouhych 3,8 % Fadi, které vyvazenost spliiovaly, v sou¢asné podobé SR je to vice nez 70 %),
ale stale ptevazuji formulace negativni, piikazové, zékazové. Zdkiim je zakdzdno, Zici jsou
povinni, pro Zaky plati prisny zdkaz atd. Pozitivnich a motivujicich formulaci je podstatné nizsi
procento. Ze zkoumanych tada to byla pouhd 2 % (4), které vyraznéji pouZzivaly pozitivni
formulace, a to i v uzitém jazyce 2. osoby (Nezapomeri dat o sobé védet, i vyucovani ma svd
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pravidla, chod’ do Skoly pravidelné a vcéas, na schodisti chod’ vpravo, je to bezpecné pro tebe
i ostatni, v pripade, Ze cennosti neulozis do bezpeci, jsi sam zodpovédny za pripadnou ztratu.)
Pozitivni formulace a osobni osloveni pii tvorbé pravidel mohou naznacovat i to, ze Skola
pouziva Skolni fad nejen jako podporu a §tit pii feSeni kazenskych situaci (nekdzn¢), ale také
k vychové ditéte k zodpovédnosti ke svému konéni, utvateni si postoje k pravidlam. Skolni iad
tak — at chceme ci nikoliv — predstavuje jednu z prvnich norem obsahujicich , zavaznad*“
pravidla chovani, s nimiz se dité a mlady clovek setkava a konfrontuje (Michalik, 2003, s. 41).

Vnitini provazanost, stru¢nost

Vnitini provdzanost nas pfi analyze Skolnich fadii mnohdy vedla k pfesvédceni, ze mnoha
v obecnéjSich normach, ¢i spolecenské norm¢. V nemalém poctu Skolnich tada tak dochazi
k jistému nabobtnavani obsahu, ktery je v kone¢ném rozsahu tak velky, Ze pfesahuje 40 stran
textu, coz je neumeérné pro dospé€lého, natoz pro dité. Z 200 zkoumanych Skolnich tadu je 72 %
(144) delsich nez 35 stran, byl zaznamenan tad, ktery ma 62 stran.

Prehlednost

Piehlednost navazuje na piedchozi pozadavek strucnosti. Jelikoz soucasné Skolni tady
zékladnich $kol v Ceské republice vykazuji rozsah v priméru 32 stran, je pozadavek
ptehlednosti nezanedbatelny. Takto rozséhly fad by mél mit jednoduchy, ale jasné formulovany
obsah, tak aby bylo snadné dohleddni konkrétnich prav, povinnosti, pozadavkl, pravidel.
I graficka tiprava Skolniho tadu je ¢asto pro piehlednost rozhodujici. Nékteré Skolni fady jsou
doplnény ptilohami, které konkretizuji, nebo doplituji specifické oblasti. Tim se stava vlastni
Skolni fad kratsi a prehledné;si.

Bezrozpornost

Bezrozpornost chapeme jako respekt k obecné zavaznym pravnim piedpisiim, protoze Skolni
fad pravnim predpisem neni. Je interni normativni smérnici, kterd musi byt vzdy v souladu
s pravem, nesmi obsahovat ustanoveni, kterd jsou s nim v rozporu, ale také musi byt v jeho
mezich. Nemulze stanovit takové povinnosti, které v pravnich ptedpisech oporu nemaji.
Piikladem mutize byt Giprava chovani zdka mimo vyucovéni, v jeho volném &ase: Zdk svym
chovanim reprezentuje sSkolu i na verejnosti. K tomuto pravidlu mizeme vyjadfit souhlasny
postoj obcansky, spolecensky, ale $kola takovéto povinnosti ukladat ani vyZadovat nemuzZe.
Skolni ¥4d je z pravniho pohledu normou, ktera je zAdvazna pouze v ramci organizace. Tento
dokument ma ovSem podstatny vyznam pro rozvoj pravniho védomi ditéte.

Piiklad pravidla uvedeného v konkrétnim Skolnim radé dle hledisek hodnoceni

Pro ptiklad uvadime pravidlo, které je obsaZeno v jednom z analyzovanych Skolnich tada:
V celéem arealu skoly a po celou dobu vyuky je zakazano zvykat zvykacky. Tato formulace je
nest’astna z n€kolika hledisek. Prvnim je pravé normativnost. Je tento pozadavek obhajitelny
v pochopeni ditéte? Co je Spatného na zvykani? Dokonce jsme mnohokrat konfrontovani
s doporu¢enim odbornikii k uZzivani Zvykacek jako prevence proti zubnimu kazu atd.
Spolecenska norma a etiketa také nejsou v rozporu se zvykanim, pouze upravuji podobu, tedy
zaviena usta, mald frekvence pohybl ust ajiné. Skolni ¥ad nemusi suplovat pravidla
spolecenské normy. Toto pravidlo ale vzniklo pravdépodobné z jiného ditvodu a jim bylo nic¢eni
majetku v dusledku neodhazovani pouzitych zvykacek do kost. V tomto ohledu mame jiz
formulaci normy ve Skolnim fadu v podobé podminek zachazeni s majetkem Skoly.
Obhajitelnost pravidla a jeho nevyhnutelné potfeba je zde spojena s bezpecnosti ditéte. To je
ovSem znovu dohledatelné ve Skolnim fadu v ¢asti o podminkéch zajisténi bezpecnosti. Neni
zde tedy naplnén ani pozadavek vnitini provazanosti a bezrozpornosti. Kazdé pravidlo by mélo
mit navaznost na kontrolu a vymahatelnost, coz v tomto ptipad¢ nebude snadné. Miize dokonce
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ucitele uvést do nekonformni az ismévné situace. Mohlo byt také pouzito pozitivni formulace,
nikoliv striktniho zakazu, ktery dozajista nenese pottebu vnitiniho ztotoznéni se s nastavenym
pravidlem a pochopenim jeho nutnosti. Toto pravidlo je také ptilis konkrétni a mohlo by vést
k dalsimu dopliovani jednotlivosti a tim zptisobit naduzivani pravidel, ¢i smog. (Obdobnym
ptikladem by mohlo byt pravidlo: O prestavkach je zakdazano hazet na chodbdach jablky. Ve své
konkrétnosti bude v budoucnu tfeba doplnéni, ani dalsim ovocem, ci jidlem atd.) Na
predlozeném konkrétnim pravidle ukazujeme, jak je mozné o pravidlech premyslet, jak
piredchazet jejich naduzivani, jak se nedostavat do rozporu s pravnimi predpisy, jak
uptednostnit jednoduchost a jasnost v jejich formulacich.

Vné&j$imi kritérii ve vyzkumném Setieni Skolnich fadu se stala dostupnost, velikost, umisténi
a typ Skoly.

Dostupnost

Skolsky zakon (§ 30 odst. 1) uvadi: Skolni #dd nebo vnitini Fad zverejni Feditel Skoly na
pristupném misté ve Skole nebo Skolském zarizeni, prokazatelnym zpiisobem s nim seznami
zameéstnance, zZaky a studenty Skoly a informuje o jeho vydani zakonné zdstupce nezletilych deti
a zaku. VE&tsina zkoumanych Skolnich fadi byla umisténa na webovych strankach Skoly. Pouze
2 % (4) nebyly timto zptisobem dostupné. Zajimavosti miize byt, ze se ve vSech téchto
ptipadech jednalo o Skoly soukromé, ale jak vyplyva ze zdkona, mlze Skola zvolit vlastni
zpisob prokazatelného zvetejnéni fadu. Dohledatelnost na webovych strankach skoly je
pomérné snadnd v dokumentech skoly, souvisi s moznosti vyhledat si kdykoliv pfesné znéni
konkrétniho pravidla, ¢i oblasti zdjmu nejen zéky a uciteli, ale také jejich rodici. Dostupnost
fadu také souvisi s jistou prezentaci Skoly na vetejnosti, jeji kultury, potieby vytvéaret si svij
obraz v dnesnim konkuren¢nim prostfedi. Nesnadna dostupnost mize vést k dojmu, ze skolni
fad je normou, ktera vetejnosti neni urcena.

Velikost, umisténi a typ skoly

Tato kritéria posuzovani fadl jsou spojena s moZznym vyhodnocenim, zdali jsou rozhodujici pro
jejich podobu. V prozatimnim zhodnoceni vyzkumného Setfeni jsme se zminili o dostupnosti
Skolniho fadu a typu Skoly, viz 4 soukromé Skoly a absence fadu na webovych strankéach, coz
je zajimavé zjisténi, které by mohlo bylo byt doplnéno. Vyhodnoceni a posouzeni bude
pfedmétem dalsi Casti Setfeni.

Vychovna opatreni

Soucasti analyzy Skolnich tadi se stal konkrétni pohled na vychovna opatieni, ktera jsou ve
pravdou, Ze v historii Skolnich fadl najdeme az synonymni shodu s ,.kdznimi*“, kazeniskymi
opatienimi a Skolnim fadem. Neodbornou vetejnosti je casto Skolni fad spojovéan s psanymi
pravidly obsahujicimi, jak se chovat, ¢i nechovat, coz dne$ni podoba Skolnich fadi nenapliiuje.
Ve vyrazném rozsahu, nepiehlednosti a ptesycenosti se pravidla ztraceji. Pro snazsi orientaci
pfedevSim pro zaky jsou uciteli utvafena tzv. tfidni pravidla, ktera zjednodusuji a jasné
formuluji pravidla, kterymi by se zak mél fidit. Dochazime k jistému rozporu, jakd by tedy méla
byt podoba fadu, tak aby napliiovala v tvodu stanovena kritéria, a pfitom zlstaly naplnény
vSechny pozadavky vyplyvajici z povinnosti respektovat skolsky zakon a dalsi pravni normy.

Jednim ze zajimavych mist, které s sebou nese nejasnosti a rozpory, jsou samotné formulace
vychovna opatieni. Jejich piesné vymezeni je mozné dohledat ve Skolském zakoné v § 31.
Vychovnymi opatrenimi jsou pochvaly nebo jina ocenéni a kazenska opatreni. Kazenskym
opatrenim je podminecné vylouceni zaka nebo studenta ze Skoly, nebo vylouceni. Tato opatieni
jsou ovsem pro zakladni Skolu, s vyjimkou ukonceného povinného vzdélani, nevyuzitelné.
A dalsi kazenska opatreni, ktera nemaji pravni dusledky pro Zaka nebo studenta. Druhy
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kézetiskych opatfeni a podminky pro udélovani a ukladani jsou stanoveny MSMT vyhlaskou ¢&.
48/2005 Sb. v § 17. Kéazenskymi opatienimi jsou: napomenuti tfidniho ucitele, dutka tfidniho
ucitele a diitka feditele $koly. Castou chybou, ktera se vyskytla ve 24 % zkoumanych §kolnich
fadt, se zafazeni snizeného stupné zchovani mezi kézeiiskd opatieni. Skolsky zakon
jednoznacén¢ zatazuje znamku z chovani do hodnoceni vysledkl vzdélavani a presné definuje
procesni pravidlo pro jeji snizeni. Pomérné vysoké procento fadu pracuje je nepiesnosti, nebo
muzeme fici, chybou. Na otazku, pro¢ se tak déje, mizeme usuzovat z pfimého dotazovani
u feditel skol, kteti vysvétluji tuto chybu bud’ jako neznalost, nebo jako jistou ,,berlicku®,
kterou si vypomahaji v pripad¢€, ze potiebuji udélit opatieni posilujici kazen v tvrdSim stupni.
Dutka teditele Skoly, kterd je na zékladni Skole praveé tim nejvyssim, ¢i poslednim kdzenskym
opatfenim, ztratila svou hodnotu ¢astym udélovanim za drobné ptestupky, jako je zapominani
atd. Pak je jasné, ze v ptipad¢ feSeni Sikany, jako hrubého poruseni lidského souziti, na takové
Skole nema dutka feditele Skoly u¢innou vahu. Otazkou tedy zustava, jak tuto ozehavou situaci
fesit.

ZAVER

Na skolni fad se muzeme divat z mnoha stran, zkoumat nemalo kritérii, hledat celou fadu
pedagogicko-psychologickych souvislosti. Co ale zlistivd neménné, ikdyZz tento aspekt
nemiizeme povazovat za zdsadu charakteru fadu, ze pfi jeho tvorbé je vyhodné uvazovat ve
svobodné mife autonomie Skoly a jejiho rozhodovani. Slovy Solfronka (2006, s. 10) Je-li Skolni

rad akceptovan uzivateli jako norma svobody vlastniho rozhodnuti, je ucinnost jeho piisobeni
VySSi.
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KAZEN A ON-LINE VYUKA BEHEM PANDEMIE COVIDU-19

Jan Rybat
Josef Malach

Abstrakt

Prispévek se zabyva kazni pri distancni on-line vyuce na zakladnich skolach behem pandemie
covidu-19. Kazen je dilezitou soucdsti vychovné vzdélavaciho procesu. K efektivni vyuce je
nutné zajistit spravné podminky. S infekcnim onemocnénim zpiisobenym koronavirem SARS-
CoV-2 doslo k uzavieni skol a k prechodu na distancni on-line vyuku. Skoly, resp. ucitelé se
museli vzniklé mimoradné situaci prizpusobit. Prizkum poukazuje na ucitele a vzniklé zmeény
V kdzni, resp. nekazni. Reseni nekdzné béhem distancni on-line vwuky a moznosti ucitelii (Skol)
Jji resit napriklad i doplnénim skolnich radii o distancni on-line vyuku.

UVOD

Hoci V bieznu roku 2020 doslo ke zméné denni prezencni vyuky na $kolach, Zaci a jejich
ucitelé se museli z dvodu bezpecnosti, resp. prevence pied vyskytem infekéniho onemocnéni
zpisobeného koronavirem SARS-CoV-2 ptesunout do on-line prostoru, do formy distan¢ni on-
line vyuky. VSechny tyto zkuSenosti z jarniho obdobi, resp. druhého pololeti Skolniho roku
2019/2020 byly novelizovany ve Skolském zakoné pod ¢islem 349/2020 Sb. s t¢innosti ode
dne 25.8.2020, kde byly stanoveny pravidla pro vzdélavani distanénim zpasobem. Skoly jsou
tedy nyni povinné ve vymezenych mimotadnych situacich, které trvaji vzhledem k popisované
situaci s koronavirem SARS-CoV-2 (s par navraty do Skolnich lavic) uz jeden rok, zajistit
vzdélavani distanénim zplisobem a Z4ci jsou povinni se timto zpiisobem vzdélavat (Metodické
doporuceni pro vzdélavani distancnim zpusobem, 2020). Pro Zaky 1 uitele se takto svet obratil
uplné naruby — distan¢ni vzdélavani, Zadné chozeni do skoly. Jesté pied timto stavem by nikoho
nenapadlo, ze dojde ke zméné zazitého zplsobu vzdelavani a distancni on-line vyuka pattila
spise do svéta ideji a jinych trendi vzdélavani. (Sliwerski, 2015) Vznikla mimoiadna situace
pfinesla 1 Uplné jiny pohled na kdzen ve vyuce, co trapilo ucitele béhem bézného Skolniho
vyucovani ve tfidach se zménilo na (ne)kézen v on-line prostoru. Problémy spojené se
znalostmi a obsluhou pocitaci pfi zavadéni distanéni on-line vyuky (informacéni nekézen
spojend s obsluhou IT), pasivni nekézen spojend s nepozornosti, dochvilnost na on-line vyuku,
monolog ucitele az neptitomnost zak1, ale také podhoubi pro podvody pii zpracovavani ukoli,
nebo u testovani a zkouseni ziskanych znalosti. Pti distancni on-line vyuce se tedy ucitelé
dostali postupné do jiné formy kazné, resp. nekazn¢ béhem on-line vyucovaciho procesu.

KAZEN

Kazent chapeme jako soubor pravidel pro disciplinu, posluSnost a potadek, ktera se opiraji
o spolecensky nastavené normy (Juvenilia Paedagogica 2020, 2020). I Stanislav Bendl (2011)
kazni rozumi védomé dodrzovani zadanych a piijatych norem. Skolni kézeti definuje jako
védomé dodrzovani Skolniho fadu a pravidel stanovenych ucitelem a vedenim dané skoly.
Takovou kazen chapeme z podhledu denni prezencni vyuky na Skolach. Viz ¢lanek ,,Postoje
a postiehy ucitel k nekazni zaki na zékladnich skolach* z doktorandské konference Juvenilia
Paedagogica 2020, 2020.

Kézen, resp. nekdzen pii distancni on-line vyuce je potom pro ucitele na zékladnich skolach
ulohou spise informa¢né-technickou. Ptispévek poukazuje na vzniklé problémy a zmény pfi
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feSeni nekazné béhem této formy distan¢ni vyuky, na moznosti uciteltl (Skol) takovou (ne)kézen
resit, kdy tada Skol postupné doplnila své skolni fady o oblast distan¢ni on-line vyuky. Kézen
ma mnoho riznych forem a obecné ji chapeme jako védomé dodrzovani zadanych norem
chovani. Jak uvadi S. Bendl (2011), tak ve spolecnosti a ve Skole se funkce kazné prolinaji,
potieba kazné stoupa s poctem lidi ve skupiné, coz je také pripad prezenéni vyuky na Skolach.
Opacny trend distancni on-line vyuky potom piinasi zlepseni kdzn¢€. Pokud ji vSak pfeneseme
do skolniho prostfedi, tedy mezi ucitele a zaky, kdzni rozumime védomé dodrzovani skolniho
fadu a pravidel stanovenych uciteli. VSe se zménilo s pfichodem pandemie, na novou situaci
museli operativné reagovat jednotlivi ucitelé a Skoly. (Juvenilia Paedagogica 2020, 2020;
Pedagogicka orientace, 2004, Bendl, 2011)

ON-LINE VYUKA BEHEM PANDEMIE

(A4 7

Nas priuzkum distan¢ni on-line vyuky mezi uciteli poukazuje na vyssi narocnost prechodu na
on-line vyuku, fad¢ ucitelti distan¢ni on-line vyuka nevyhovuje, prace z domova je ¢asové
naro¢néjsi a na kvalité vzdélavani se podepisuje také nedostatecny pristup zakt k technologiim.
Zéci jsou po psychické strance a strance zajmu o vyuku na tom hife, chybi jim kontakt
s vrstevniky a s uciteli, obecné se Skolou. Pro % uditelt je pfiprava na distan¢ni on-line vyuku
mnohem néro¢néjsi nezZ pro béznou prezencni vyuku. Naopak ucitelé¢ kladn€ vnimaji ziskani
novych zkuSenosti v oblasti informacnich technologii, naucili se néco nového. S prichodem
nového zpusobu vyuky ovSem vnimaji pokles aktivity u zakii béhem distan¢ni on-line vyuky.
Sami ucitelé tikaji, néktefi zaci jsou aktivni, jini viibec nekomunikuji, u pocitace viibec nejsou.
Kézen pii distan¢ni on-line vyuce mé potom upln¢ jinou formu, kazdy je doma u svého zatizeni.
Ucitel se vice stava zakovym pravodcem a celkovy pfistup jednotlivce ke vzdélavani je vice na
ném (na zdkovi), na druhou stranu Zak neni rozptylovan spoluzaky ve tfid¢. Nasledujici tabulka
1 nahlizi na vyskyt (ne)kédzné€ béhem denni prezen¢ni vyuky a distanc¢ni on-line vyuky.

Tabulka 1: Prizkum u ucitelti zakladnich $kol na vyskyt (ne)kazné béhem denni prezencni a distanéni on-line

vyuky.
vybrana forma (ne)kazné u Zaka denni prezen¢ni vyuka distan¢ni on-line vyuka
dochvilnost na vyuku ne, vyjimeéna ano, Casta
informacni nekdzen spojena s obsluhou IT - ano, ¢asta
komunikacni (ne)kazen obcasna ano, vyskytuje se
nedodrzovani zasedaciho poradku obcasné ---
podvody pfi zpracovavani ukoll obcasné ano, hife odhalitelné
projevy pasivni nekdzné, spojené ano ano, Cast¢jsi vyskyt nezu
s nepozornosti prezencni vyuky
vénovani se mobilnimu telefonu obcasné ano, Casté, huife odhalitelné
vyrusovani, povidani, pokiikovani ano, Casté vyjimecné*
zapominani ano, u domacich tkold a ano, neplnéni termint
pomiicek v odevzdavani ukold

* doprovazené komunikaci i na jinych komunikac¢nich platformach

Pti denni prezen¢ni vyuce je logicky nekazen zaku CastéjSim problémem nez pii distancni on-
line vyuce, ucitelé ovSem vnimaji jiné problémy ve form¢ pasivni nekdzné€ spojené
s nepozornosti, zapominanim a plnénim zadanych ukold, dochvilnost na distanéni on-line
vyuku, informacni nekazen spojenou s obsluhou IT, vyruSovani, povidani jako nepozornost pti
on-line vyuce je ¢asto doprovazena komunikaci i na jinych komunikaénich platformach mimo
on-line prosttedi tfidy, napiiklad s vyuzitim mobilniho telefonu. U¢itelé 1 zaci jsou schovani za
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pocitatem, otazka vypnuté kamery (na druhou stranu nahravani on-line vyuky) a moznost
kontroly nad pIlnénim ukold, nad pozornosti zaki, ucitel komunikuje s aktivnimi ¢leny tfidy,
néktefi si to tzv. odsedi, coz ve tfidé béhem prezenéni vyuky ma ucitel nad jejich praci
v hodinach vétsi kontrolu. Problémem je také kvalita internetového prfipojeni, riiznorodé
vybaveni domécnosti, co se tyka zejména hardwarové ¢asti pro vyuku.

Ucitelé potom obecné vnimaji vliv nekazné u zaki béhem prezencni i distancni on-line vyuky
jako faktor, se kterym se chté-necht€¢ musi smifit, avSak jsou pfipraveni v ramci svych sil
a moznosti s nim bojovat. Shoduji se na tom, Ze nekdzni zaka piichazi o hodné Casu, ktery by
mohli vyuzit pro vyuku. Nekézen je dokaze rozhodit, nejtézsi jsou obvykle patky, a potom
blizici se konec skolniho roku. (Vaiikatova, 2016; Fialova, 2015; Juvenilia Paedagogica 2020,
2020)

UZ 1 rok bez $koly aneb on-line vyuka béhem pandemie v ¢islech

Uz je to 1 rok, co se kviili pandemii zavtely Skoly, dochazelo k castym zméndm podminek pro
vyuku. Ve skolnim roce 2019/2020 méli z4ci 1. stupné zakladnich kol celkem 48 dni formou
distan¢ni on-line vyuky. Pro 2. stupen zakladnich $kol (6. az 8. ro¢nik) to vychazi na 58 dni,
a samostatné pro 9. ro¢nik se jedna o 38 dni formou distan¢ni on-line vyuky. (Dorniakova, 2021)
Po letnich prazdninéch, tedy jiz ve Skolnim roce 2020/2021 se rozb¢hla na zékladnich skolach
vyuka v plném rozsahu — denni prezencni formou, zaci méli povinnost nosit rousky na
chodbéch a v jidelnach, tento stav ov§em skoncil 12. fijna 2020. Ve Skolnim roce 2020/2021 je
tedy ke dni 11.3.2021 nasledujici stav: zaci 1. stupné (1. a 2. ro¢nik) absolvovali 28 dni
distan¢ni on-line vyuky, Zaci 1. stupné (3. aZ 5. ro¢nik) absolvovali 70 dni distanéni on-line
vyuky. U 2. stupné zakladnich Skol se jedna také o 70 dni distan¢ni on-line vyuky, pro 6. az 9.
ro¢nik. Opatieni stale pokracuji a navrat zaki do Skol je v nedohlednu. (Doriidkova, 2021)

r ~r

Skolni Fady a distanéni on-line vyuka

Skolni fad je povazovan za nedilnou soudast ¢innosti kazdé $koly (Solfronk, 2006), a tak
feditelé ve svych Skolach do svych Skolnich fadi postupné zapracovali zmény souvisejici
s uvedenym pandemickym stavem, byly napiiklad definované formy distan¢niho vzdélavani,
on-line a off-line, specifikovana byla také organizace vyuky na smiSenou, distan¢ni a prezencni.
Pro zefektivnéni vyuky se ucitelé se svymi zaky setkdvali pti synchronni vyuce (ve stejny Cas
v daném vzdélavacim prostoru) a pii asynchronni vyuce (vlastnim tempem, v ¢ase mimo
rozvrh, napf. samostatna prace — vypracovani ukoli). Idealni forma on-line vyuky je potom
v kombinaci obou uvedenych zplsobii. U off-line vyuky se potom jednd nejCastéji
o samostudium, plnéni praktickych ukold, napf. ve form¢ aplikace znalosti a dovednosti v
praxi. VSe vhodné dopliuji konzultace. VSechna tato specifika distan¢niho vzdélavani by mél
zahrnovat také Skolni fad s ohledem na konkrétni podminky Skoly a platného znéni Skolniho
fadu. Skoly do svych norem tedy nejéast&ji zahrnovaly zptisob komunikace, stanoveni pravidel
a organizace vzdélavani distanénim zpiisobem, omlouvani neucasti na vyuce, véetn¢ hodnoceni
vysledkii vzd&lavani s doporuéenim formou Metodického pokynu z MSMT, aby bylo
preferované slovni hodnoceni s formativni zpétnou vazbou (Metodické doporuceni pro
vzdeélavani distancnim zpusobem, 2020).

ZAVER

Prispévek shrnuje vysledky prizkumu, resp. pohled na vzniklou pandemickou situaci a jeji
dopady na chod zékladnich skol, s ohledem na prvky kazné¢, resp. nekazné¢, se kterou se ucitelé
v soucasnosti setkdvaji. Kazei, resp. feSeni nekdzné béhem distancni on-line vyuky je odlisné
nez v podminkach skol, Skolnich tfid.

Kézen béhem on-line vyuky v pandemii se u zakd projevuje formou pasivni nekédzné spojené
s nepozornosti, zapominanim a plnénim zadanych ukolti, dochvilnost na distan¢ni on-line

143


https://www.msmt.cz/vzdelavani/vysoke-skolstvi/doporuceni-pro-zajisteni-vyuky-distancni-formou-v-dobe

vyuku je také Castym problémem, informacéni nekézen spojena s obsluhou IT se ze zacatku
piechodu na on-line vyuku také Casto projevovala. Komunika¢ni nekazen zakt, vyruSovani,
povidani jako nepozornost pfi on-line vyuce je Casto také doprovazend komunikaci mimo
hlavni komunikac¢ni prostfedi s ucitelem, naptiklad s vyuzitim mobilniho telefonu, nebo
po&itade formou jinych aplikaci. Zék je v pohodli domova a uéitel nedokaze efektivné ptisobit
jako pii prezen¢ni vyuce, zejména u nizsich ro¢nikt zakladnich Skol je potiebna kooperace na
vyuce také srodi¢i. Distancni on-line vyuka neni Spatnd véc, ale prezencni vyuku nikdy
nenahradi, v budoucnu by piedev§im ve vysSich ro¢nicich mohla byt vhodnym dopliitkem
vyuky, napf. i pro zaky, ktefi tfeba nemohou po urcitou dobu $kolu navstévovat.
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ROZVOJ KULTURY PODPORUJUCEJ MYSLENIEV PODMIENKACH
SKOLY

Jozef Sopoliga

Abstrakt

V praci rozoberame koncept kultury myslenie podla R. Ritchharta v podmienkach skoly.
Zaoberame sa parametrami takejto kultury, jej vztahu k vytvaraniu predpokladov pre rozvoj
dispozicii myslenia a vztahu k porozumeniu, ktoré je vysledkom dobrého myslenia. Diskutujeme
moznosti nastavenia akcného vyskumu, nastavenia vzdelavania a reflexie ucitelov, ako aj
dopadov takéhoto vzdelavania na zmenu tak u ucitelov ako aj u Ziakov.

UVOD

V sucasnej dobe je vel'mi populdrnym pojmom kritické myslenie, dovolime si vSak tvrdit’, Ze
nam v $kolach ¢asto chyba priestor pre rozvoj myslenia ako takého. V tomto pripade mame na
mysli tak kreativne myslenie (otvorena mysel’, zvedavost), reflektivne myslenie (rozvoj
metakognicii), ale rovnako ako aj kritické myslenie (hl'adanie podstaty problému, pravdy, snaha
o hlboké porozumenie, strategické a skeptické uvazovanie a pod.) (porov. Ritchhart, 2002, s.
27).

V sucasnosti v nasich skolach nad’alej pretrvava transmisivny spdsob vyucovania (Kember &
Kwan, 2000). Dobrodruzstvo pochybovania, zvazovanie iného pohl'adu, podstupenie rizika ist’
kozou na trh a zviditeIfiovat’ svoje myslenie, riskovat’ omyl je vo velkej miere eliminované
a myslenie je iba pomocna disciplina vzdelavania. Dobre to vystihuje citat z Didaktiky fyziky
(Ferko, 1988, s. 67 in Demkanin, 2018 s. 150): ,Pri klasifikacii a hodnoteni Zziackych
vedomosti zist'ujeme, ze prevazna Cast’ Ziakov vel'mi dobre odliSuje a zapaméta si z prebraného
uciva to podstatné. Ak Ziakovi pri odpovedi zlyhd pamét’, pomaha si myslenim a ak nezaberie
myslenie vynori sa pripomienka podporend predstavivost'ou a myslenim®.

Je otazkou, ¢i sme sa v podmienkach slovenského $kolstva za viac ako 30 rokov posunuli
v tomto smere, ked napr. Sed’'ova, Sedladek, & Svaticek, (2016) vo svojej $tadii zameranej na
dialogické vyucovanie argumentujl, Ze napriek rozsiahlym $tididm podporujicim dialogicky
pristup (priamo suvisi s rozvojom myslenia), v nasich skolach nad’alej pretrvava ,,transmisivny
model vyucovania kedy ucitel’ Ziakom predstavi ist¢ mnozstvo faktov a nasledne kontroluje, ¢i
sa ich naucili*.

V stcasnosti je zdkladny vyskum v oblasti metakognicii pomerne rozvinuty (porov.
Koval¢ikova & Runcékova, 2020). Nad’alej vSak (nielen na Slovensku) pretrvavaja tazkosti
S premostenim teorie a praxe a vyhodnocovanim dopadov implementécie novych vyucovacich
stratégii sledujticich posiliiovanie metakognicii Studentov, podporujucich ich rozvoj myslenia
so zameranim na hlboké pochopenie. Pozitivom je, Ze uz dnes evidujeme viacero $tudii
zameranych na implementaciu koncepcie kultry myslenia s mimoriadne pozitivnymi
vysledkami (Washington International School 2009-2011; Wesley College v Melbourne,
Australia, 2007-2008; St. Leonard's College v Melbourne, Australia, 2015-2018 a i., in
Ritchhart, 2020).

Kultaru myslenia R. Ritchhart (2011) definuje ako "miesto, kde skupinové ako aj individualne
myslenie je vnimané ako hodnota, je viditeIné a aktivne podporované ako sucast’ beznej,
kazdodennej sktisenosti vSetkych ¢lenov spolocenstva. R. Ritchhart (2002; 2011; 2015; 2020)
si v svojich pracach kladie dolezité otazky: Ako vyzera dobré myslenie? Je mozné naucit’
mysliet? Ak ano, ako? Co mé spoloéné dobré myslenie s dobry vzdelavanim? Ako vyzera
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kultura, ktora podporuje myslenie? Hl'ada na ne odpovede nielen v teoretickej rovine, ale najma
v rovine dopadov na prax. V naSej praci sa zaoberame prave implementaciou koncepcie kultary
podporujucej myslenia podl'a R. Ritchharta v podmienkach Evanjelickej spojenej Skoly
Vv Martine (d’alej len ,,ESSMT*).

DOLEZITE POJMY

Okrem ddlezitych pojmov ako je myslenie resp. dobré myslenie, kultira myslenia a jej rozvoj
je dolezité venovat’ pozornost’ dvom d’alSim pojmom: pojmu porozumenie (,,understanding*)
a pojmu dispozicia (,,disposition®), pretoZze myslenie by malo viest k porozumeniu a niet
porozumenia bez myslenia. Budovanie dispozicii myslenia by malo viest’ k dobrému mysleniu.
Osvetlime si blizsie tieto pojmy.

Porozumenie

R. Ritchhart (2002, s. 222) sa pri definicii pojmu porozumenie odvolava na Jerome Brunera
(1973), ktory porozumenie popisuje ako “schopnost’ ist’ za hranicu podanych informacii tym,
Ze pouzijeme nase zru¢nosti a poznanie v novych okolnostiach a pri tvorbe novych myslienok”,
pricom d’alej poznamenava, Ze aby sme dosiahli takyto druh porozumenia (“understand”),
»-musime byt zapojeni do myslenia. PriCom hovorime o porozumeni, ktoré zdoraziuje
skiimanie tém z mnohych uhlov pohladu, budovanie prepojeni, spochybiiovanie skrytych
predpokladov, hl'adanie aplikécii a vytvaranie pre uciaceho sa novych vystupov”.

MoézZeme konStatovat’, Ze porozumenie sa musi prejavit’ v ¢innosti, malo by byt’ v tejto ¢innosti
zviditeliované a zaroven rozvija ¢i postiva poznanie novym smerom. Prave tento komponent
»prejavov porozumenia“ (,,performance of understanding®) je sucastou ,,Rdmca vzdelavania
pre porozumenie“ (Blythe, 1994), ktoré je zamerané na rozvoj porozumenia. Dal§imi
komponentmi tohto ramca su generativne témy, ciele zamerané na porozumenie a neustéale
hodnotenie.

Na rozdiel od konceptu Bloomovej taxonémie Ritchhart tvrdi, Ze porozumenie nie je iba jeden
z typov kognitivnych procesov, ale je hlavnym vysledkom myslenia: ,,Porozumenie nie je
nejakym predpokladom pre aplikaciu, analyzu, hodnotenie a syntézu, ale je ich vysledkom*
(Ritchhart, 2011, s. 7). Prave rozvoj porozumenia cez zviditelfiovanie myslenia je jednym
z ocakavanych vystupov pri rozvoji kultiiry myslenia v naSom vyskumno-aplika¢nom projekte
na pdde Evanjelickej spojenej Skole v Martine (d’alej len ,,ESSMT*).

Dispozicia

Druhym délezitym pojmom v koncepte rozvoja kultiry myslenia su dispoziciel myslenia
(“thinking disposition”), ktoré si chipané inak ako v Standardnom diskurze vyvinovej
psycholégie.

Pod dispoziciou v naSom ponimani budeme chapat’ ,,psychologicky element, ktory ma tri Casti:
inklindciu (,,inclination®), vnimavost’ alebo citlivost’ (,,sensitivity”) a schopnost’ (,,ability*)
(Perkins, Jay, & Tishman, 1993).

R. Ritchhart (2002, s. 21) predstavuje uzsiu definiciu dispozicii myslenia ako “tie vlastnosti,
ktoré ozivuji, motivuji a smeruju nase schopnosti k dobrému a produktivnemu mysleniu a st
rozpoznatelné v naSich frekventovane preukazovanych a dobrovolnych vzorcoch spravania.
Dispozicie nielenze usmernuju naSe strategické schopnosti, ale tiez pomahaji aktivovat
relevantné vedomosti, dostavaju tieto vedomosti do popredia, aby lepSie osvetlili prislusna
situdciu prave vtedy, ked’ je to treba“.

! Ide o $pecifické chapanie pojmu dispozicia, ktoré sa 1i3i od bezného tizu v diskurze vyvinovej psychologie,
v ramci ktorého sa dispozicie povazuji za vrodené, vopred dané anatomicko — fyziologické zvlastnosti nervove;j
sistavy, zmyslov a pohybového aparatu.
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Dobré myslenie sa chape ako myslenie ,,v spravnom ¢ase s oddanostou k pravde a dokazom, k
tvorivosti a roznym perspektivam, k spravnym rozhodnutiam a k trefnym rieSeniam.”
(Ritchhart & Perkins, 2005).

Ako kl'icové myslienkové dispozicie by mali byt rozvijané (zoznam nie je konecny): 1)
kreativne myslenie (otvorend mysel, zvedavost), 2) reflektivne myslenie (rozvoj
metakognicii), ale rovnako ako aj 3) kritické myslenie (hl'adanie podstaty problému, pravdy,
snaha o hlboké porozumenie, strategické a skeptické uvazovanie a pod.) (Ritchhart, 2002, s.
27).

Otazkou je, ¢i sa daju mysSlienkové dispozicie nauc¢it. R. Ritchharta (2021) tvrdi, Ze
“myslienkovym dispoziciam nemdzeme naucit, musime ich k inkulturovat™, pricom tento
princip odkazuje na Vygoského (1978) tvrdenie, ze ,,deti vyrastaju do intelektualneho sveta,
ktorych je okolo nich®, ¢i na zhrnutie vlastného niekol’koro¢ného vyskumu tvrdiac, ze ,.kultara
je najlepsi ucitel’ dispozicii (Ritchhart & Perkins, 2014, s. 787). To je prave jednym z cielom
nasej prace — vytvorit’ kulturu, ktora by podporovala rozvoj myslenia a dispozicii myslenia.
K tomu je potrebné vystavit’ $kolu a jej ¢lenov 8 silam, ktoré podporuji rozvoj takejto kultiry.

CHARAKTERISTIKA KULTURY PODPORUJUCEJ MYSLENIE PODI’A R.
RITCHHARTA

R. Ritchhart (2015) popisuje 8 sil, ktoré by mali byt vo vzdjomnej sthre a ktoré by sa mali
navzdjom doplnat, aby doslo k rozvoju kultiry podporujiicej myslenie. Vo svojej praci
(Ritchhart, 2015) ich charakterizuje takto:

1. Ocakavania - rozpoznavanie ako nasa presvedcenie ovplyviluje nase spravanie
Od skoly by sme mali o¢akavat’, ze sa v nej budu Ziaci aktivne ucit’. Od ziakov by sme nemali
ocakavat’ iba to, aby mali nami zadané ulohy dokoncené, alebo aby tuspeSne vykonali
predpisané testy. Zamerat’ by sme sa mali na to, aby u Ziakov doslo k pochopeniu. Ziaci by sa
mali stavat’ viac nezavislymi ako zavislymi na vedeni ucitel'om, ¢i jeho inStrukcidch. Mali by
byt’ viac posiliiovani ako kontrolovani. Chyba je prilezitostou k u€eniu sa a nie prilezitostou k
trestaniu.

2. Jazyk - jeho schopnost’ priniest’ posolstvo, ktoré formuje nase myslenie
Ucitelia si zdmerne v§imajl rozpoznavaji a pomenuvaju ¢i podporuji rozmyslanie a u€enia sa
ziakov, zaroven Ziaci preukazuji rovnaky sposob spravania sa. Ucitelia podporuja Ziakov v
identifikacii sa s predmetom Stidiu: napr. nehovorime o fyzike, ale na hodinach fyziky
demonstrujeme pracu fyzikov - sme fyzici.

3. Cas - uéenie sa majstrovstvu je viac ako iba byt svedkom nie¢oho
Vytvarame priestor a ¢as na myslenie, ¢as na otazky, ¢as na zachytenie vlastnych myslienok a
aktivne to podporujeme. Riadime energiu ziakov, ale aj vlastni energiu spdsobom, aby sme
podporili myslenie.

4. Osobny priklad - vidiet’ seba o¢ami ziakov
Ziaci vidia nasu zvedavost, nas zaujem a tiez autentickost’ ako myslitel'ov, uciacich sa, clenov
uciaceho sa spoloc¢enstva a lidrov. Ucitel’ sdm preukazuje zvedavost’, zaujem o preberanu tému,
¢i obsah, je schopny reflexie vlastnej Cinnosti a demonstruje to. Vytara v triede uciacu sa
komunitu, ktorej je on sucastou.

5. Prilezitosti - obsahy podporujice ucenie sa
Zatial’ Co oCakéavania sa zameriavaju na myslenie, prilezitosti st vlastne nastrojom, ako tieto
oc¢akéavania budu zrealizované. Musime vytvorit’ bohaté a podnetné prileZitosti pre Ziakov, aby
mohli mysliet’. Jadrom je vytvorenie alebo vyber vhodnych obsahov podporujucich myslenie.
Vhodny obsah musi byt podporeny zmysluplnou interakciou s nim. V triede vytvarame priestor
na ucenie sa, rast a tvorivost’ viac ako na splnenie tloh. Vytvarame priestor na to, aby doslo k
zmene v mylnych predstavach (,,misconceptions™). Vytvarame prilezitosti na zaoberanie sa
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dolezitymi konceptami a tiez prilezitosti na zvazenie inych uhlov pohl'adu. Vytvarame priestor
na zapojenie sa vSetkych.

6. Rutiny - zauzivané postupy a prostriedky ako komunikovat’ a riesit’ problémy
Rutiny podporujice myslenie sa stdvaji novou Struktarou ako riesit’ problémy, ako riadit
triedu, ako spolu komunikovat’, ako sa ucit’ a ako rozmyslat’ o svojom vlastnom mysleni. Je to
vlastne novy vzor spravania sa v triede v zmysle: "takto to my robime". Eliminuju
nepredvidatelnost’ toho, ¢o sa deje v triede.

7. Interakcia - utuzovanie vzt'ahov a posilfiovanie u¢iacich sa
Ucitel' prejavuje hlboky zaujem o spdsob, ako ziaci rozmyslaji, vytvara priestor na
rozmyslanie, vzdjomné aktivne poclivanie sa a otazky.

8. Prostredie - vyuzivame prostredie na podporu myslenia a u¢enia sa
Ide o usporiadanie nabytku a dispozicii v triede, aby boli inSpirativne a aby podporovali ucenie
sa a myslenie ¢i uz individualne alebo skupinové.

KRATKA HISTORIA ROZVOJA KULTURY MYSLENIA NA ESSMT
Pilotna faza

Myslienkou rozvoja kultiry myslenia sa na ESSMT zaoberdme od roku 2016, kedy autor tohto
¢lanku a zdroven riaditel’ Skoly zacal experimentovat so zavddzanim mysSlienkovych rutin
a zviditelmovanim myslenia (Ritchhart, 2011) na hodinach fyziky v druhom ro¢niku
bilingvalneho gymnazia, ktoré je su¢astou ESSMT. V ramci pilotného overovania (Sopoliga,
2021a) novych postupov bola zaroven ziskavana spatna vizba od ziakov na spominany pristup.
Ciel'om pilotovania bolo tiez ziskat' osobnti skusenost’ (Sopoliga, 2021b) so zavadzanim
novych postupov vo vyucovani a zaroven zistit, kde mozu byt potencidlne problémy pri
aplikacii tychto postupov v ramci celej Skoly. Dopadovou skupinou bolo 58 ziakov v dvoch
triedach. Novym sposobom — pouzitim myslienkovych rutin bolo odu¢enych minimélne 12
hodin v triede. Bola urobené zmena v pristupe k ziakom pri zaddvani a vyhodnocovani
laboratornych prac, Ziaci dostali spdtni vdzbu na svoju pracu individualne s naslednou
moznost'ou opravy, bol vyuzity 3. aspekt kultiry myslenia - praca s ¢asom (Ritchhart, 2015).
Jednym z problémov, ktory autor silne vnimal prostrednictvom spétnej viazby od ziakov bola
zavislost’ ziakov na vedeni a inStrukcidch ucitel'a, ¢o moézeme zhrnut' do Ziackeho vyroku:
,potrebujeme poznamky*. V tomto momente doslo k stretu dvoch kultar. Kultury, ktora veri,
ze ucitel’ je tu na to, aby nds naucil a my (rozumej Ziaci) sme tu na to, aby sme sa naucili iba to,
¢o nam ucitel’ povie, ze je ddlezité. Toto by sme mohli nazvat’ kultarou zavislosti. Oproti nej
stoji kultira, kde vzdelanie je osobnym vlastnictvom a as strdveny na hodine nie je
vlastnictvom skoly ¢i ucitel’a, ale mojim (rozumej ziackym) vlastnictvom.

Druhym problémom bol nesulad medzi spésobom vedenia hodin a hodnotenim Ziakov. Na
jednej strane boli Ziaci na hodindch vedeni k premyslaniu, spolupraci, aktivnemu pristupu ako
aj pocuvaniu pocas diskusii, na druhej strane boli uc¢itel'om Ziaci hodnoteni na zaklade testov,
kde prevazovali lohy prvej Girovne (zapamaitanie a jednoduché aplikovanie vedomosti).
Tretim problémom bola intenzita a rozsah. 12 hodin z cca 66 hodin vyu¢ovanych v priebehu
roka dava dobry zaklad k postupnému rozvoju kultiry podporujiicej myslenie a porozumenie,
ale bez rutinnej praxe celej Skolskej komunity sa zoslabuje predpoklad trvalej a udrzatelnej
zmeny.

Vystupmi z pilotného testovania (Sopoliga, 2021b) st video ukazky z hodin, pisomné materialy
a dokumentdcia ziackeho uvazovania pocas hodin, v pisomnej forme zachytené reakcie ziakov
a udaje zo spitnej vizby ziakov. V ramci tejto fazy bola nadviazana spolupraca s International
School of Amsterdam, kde tizko spolupracuju priamo s R. Ritchhartom na rozvoje kultiry
myslenia.
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Faza rozSirovania personalnych kapacit pre implementaciu kultiry myslenia

V skolskom roku 2017/2018 riaditel’ a zastupkyne pre 1. stupefi ZS a gymnazium absolvovali
online vzdeldvanie tykajuce sa rozvoja kultury myslenia na Harvardskej univerzite, d’alsi 3
kolegovia sa zapojili do online vzdelavania tykajiceho sa pouzivania myslienkovych rutin.
Sucast'ou vzdelavania bola zakazdym spoloc¢né reflexia sposobu vzdeldvania v rdmci Skoly:
napr. reflexie aka Skolu som zazil a aku skolu chceme pre svojich ziakov, pokracujuc analyzou
ocakavani, s ktorymi ucitelia vstupuju do tried a akym prikladom su pre svojich ziakov resp. ¢o
demonstruju svojim spravanim v triedach. Dalej sme sa zaoberali jazykom, ktory pouzivaju pri
poskytovani spitnej vdzby, ¢i hodnoteni Zziakov. Analyzovali sme vlastné vyuCovanie
Z pohl'adu prilezitosti, ktoré vytvarame pre ziakov, aby mysleli a ako funguji myslienkové
rutiny na nasich vyucovacich hodinéch.

Sposobom, akym bol vedeny cely kurz, demonstrovali ulitelia z Harvadu, resp. vedecki
pracovnici projektu Zero (2018), ¢o sa mysli pod kulturou myslenia a ako sa rozvija. Napr.: 1)
na kurze sa nemohli zic€astnit’ jednotlivci zo Skoly, iba skupiny s minimalne tromi ¢lenmi, lebo
autori st presvedceni, Ze ucenie sa nie je iba osobna vec, ale sa deje v dialogu, 2) prebiehala
neustala reflexia t.j. my v nasej Skolskej skupine sme reflektovali svoje pristupy vo vzdelavani
a presvedcenia, prezentovali sme ich inym skupindm a nasledne sme robili reflexiu navzajom.
Lektori kurzu robili stthrn zo vSetkych diskusii. 3) zmena sa nedeje na kurze, ale v pedagogickej
praxi — ako ucastnici kurzu sme museli neustale robit’ reflexiu svoje prace prostrednictvom
vzajomnych hospitéacii ako aj hospitacii inych kolegov.

Epizédy z reflexie naSej Skolskej praxe

V ramci online kurzu autor realizoval analyza vybranych dvoch sil vytvarajucich kultaru
myslenia pomocou tzv. snimkovanie tried, ktoré spociva v tom, Ze pozorujuci pride na cca 7
min do triedy, kratkym pozorovanim ziska informéacie o tom, ¢o sa deje v triede a odchadza.
VyuzZiva sa vlastny pozorovaci harok. V priebehu 45 min tak vie pozorovatel’ urobit’ priblizne
4 snimky r6znych hodin.

Autor realizoval dve kola snimkovania, ktoré poodkryli stav a kultGru $koly v oblasti
ocakévani, ktoré mame ako ucitelia, jazyka, ktory pouzivame vo vztahu k Ziakom. Ucitelia
vopred vedeli, Ze niekto z vedenia §koly moze prist’ na hodinu, no nevedeli, ¢i pride prave
k nim, ani kedy to bude. Na skole je zauzivany spdsob hospitacii bez upozornenia vopred.

V prvom kole snimkovania bolo cielom zistit' ako s Ziaci zapojeni, ako participuju, ako
navzajom interagujli. Vykonali sme 8 snimok na 2 vyucovacich hodinach za sebou na 5 réznych
predmetoch. Z pozorovani nam vyslo, Ze napriek tomu, ze polovica ziakov bola aktivne
zapojena, na 7/8 snimok boli zadavané ulohy nizkej irovne narocnosti, nevytvaral sa priestor
na premySlanie a Ziaci neboli k nemu povzbudzovani, nemuseli argumentovat’ a vicSinou
opakovali uz povedané. Dialdg prebiehal formou ,,ping-pongu‘ medzi ucitel'om a ziakom, nie
medzi Ziakmi navzajom. Na 4/8 snimok Ziaci pracovali individuélne, 3/8 ako cela trieda, 1/8
nepracovali (neboli zapojeni) vobec.

V druhom kole bolo ciel'om zistit’, ako su Ziaci ¢i u€enie zamerané, €i je zamerané na povrchné
alebo hlboké ucenie sa, ¢i vieme identifikovat’ nezavislé chovanie sa zZiakov, ako prebieha
hodnotenie Ziakov uéitel'om - ¢i je zamerané na fixné alebo rastové nastavenie mysle (Dweck,
2015). Pri analyze snimok sme si kladli otazku: Co svojimi vyrokmi u¢itel’ demonstruje? Aké
ocakéavania ma od ziakov? Ako reaguje na otazky, ktoré do triedy prinasaju (nezavisli) ziaci?
Ako im dava spétnt viazbu? Tieto otazky by mali byt podnetom na reflexiu a hl'adanie rieSeni
v ramci Skoly ¢i uz predmetovych komisii alebo metodickych zdruzeni, nie podnetom pre
vedenie Skoly na to, aby prijalo sadu nejakych opatreni.

Bolo vykonanych 8 snimok pocas 2 za sebou nasledujucich vyucovacich hodin na 5 r6znych
predmetoch.

Priklady z niektorych hodin (U=ucitel’, Z=Ziak):
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Priklad 1: Hodina slovenského jazyka, 7. ro¢nik

Na tabuli je myslienkova mapa, v strede slovo laska, ziaci generuju slova, ktoré sa im spajajt s laskou. Nasledne
p. ucitel’ka dopiSe d’alsie slova: bosa (laska), najcistejsia (laska) a ziaci maju vygenerovat’ d’alsie slova, ktoré sa
im s takouto charakteristikou lasky spajajii. Pracuju samostatne a potom to zdiel'aju s celou triedou.

Z: Ja som dala zima k slovu bosa, lebo sa mi to spaja s chladom podobne, ako sa mi teplo spaja s radost'ou.

U: Dobre.

[Ziacka zdévodiugje svoj vyber slova, ¢im zviditeliuje svoje myslenie. Ucitelka nevyzaduje hibsiu tivahu
od Ziacky. Potencidlny ndvrh na zmenu: ziaci mohli svoje vysledky vvah najprv prebrat’ a zdévodnit' vo dvojiciach
a az potom spolu ako trieda (myslienkovad rutina ,,rozmyslaj-zdielaj sa vo dvojici-zdielajme sa spolu*. Nebol
priestor na reakciu dalsich Ziakov na prispevky od inych Ziakov, ¢o by mohlo viest' k prehlbeniu diskusie. Chybala
reflexia dalsich Ziakov na to, ¢o ich spoluziaci vymysleli.]

Po zdiel’ani nasledovalo &itanie textu z uéebnice, ktory sa tykal lasky a jej charakteristiky.

[Vyucovanie podnecovalo Ziacku zapojenost, aktivitu a premyslanie. Potencidl pre prehlbenie
porozumenia, ktory je v Ziackinej odpovedi pritomny by sa mohol posilnit napr. pouzitim spominanej myslienkovej
rutiny, textu z ucebnice a ndslednou vyzvou pre Ziakov vytvorit z poznaného novy konstrukt.]

Priklad 2: Hodina matematiky, 6. ro¢nik

U: Nejakeé otazky k domacej tlohe?
Z: M6zem zotriet’ tabul'u?

[Na tabuli je nejaky napis — meno nejakého neznameho cloveka, pani ucitelka to nepostrehla, ziaci sa
uskrnuli, ked’ to zbadali]

A moézem sa nieco spytat”? Mame oznacit’ uhly na vsetkych stranach?

[Ziacka kresli pretinajiice sa priamky a vyznacuje vSetky uhly, ktoré je tam mozné oznacit oblitkom.
Ziacka reaguje smelo, nezavisle a sebavedomo.]

U: [Odpovedd na otizku, ktoru Ziacka nepoloZila. Odpovedd hned, vysvetluje, ale neobrdti sa na
ostatnych ziakov v triede, i su schopni odpovedat na spoluziackinu otazku alebo nie. Prevezme kontrolu, ostatni
Ziaci sa iba divaju, nie su zapojeni do procesu.]

Z: Nevadi, ze som to takto urobila?

[Vyzaduje si spdtnu vizbu, demonstruje nezavislost. ]

U: Nie.
Z: Nechapem ako to myslite.

U: [Bez odpovede ha predchddzajiicu otazku] Vedel kazdy?

[U. newuzila tuto situdciu na rozvoj myslenia, nezdvislosti zZiakov ani nedala priestor na
hodnotenie/sebahodnotenie Ziakov, resp. poskytovanie si spétnej vizby navzdajom. U. je presvedcend, ze musi ona
zodpovedat kazdu otdazku.]

Priklad 3: Hodina evanjelického naboZenstva, 5. ro¢nik

Témou hodiny je historia Biblie, kedy bola napisand, ktoré ma casti, na tabuli je ¢asova os s vyznacenim pred
nasim letopoctom a v naSom letopocte.
Po vyklade nasleduje:
U: Zajtra ma to bude zaujimat’ na pisomke.

[Co tym viastne Ziakom p. uc. hovori? Aké ocakdavania tym Ziakom demonstruje? Ze sa to ucia iba pre
pisomku, alebo to ma aj iny vyznam?]
P. ucitel’ka kladie otazky: Kedy sa zacala pisat’ Biblia. [Vdcsina otdzok je zameranych na vedomost.]
Z: Ako je mozné, ze ona to ma takto?
U: To sme kreslili minule, myslela som, Ze tomu rozumiete.

[U. demonstruje svoju presvedcenie, ze ked nieco vysvetlila resp. Ze to prebrali, Ze teraz tomu uz Ziaci
rozumeju. ]

V pozorovaniach sa nespomina Ziadne hodnotenie zo strany ucitel’'ov, pretoZe na Ziadnej hodine
neprebehlo. Neprebehlo ani hodnotenie ¢i sebahodnotenie ziakov. Ak predsa len doslo
k nejakému hodnoteniu, va¢sinou ucitelia komentovali ziacku pracu slovami ako vyborne alebo
super.

Systematizovanie procesov ucitel'skej reflexie resp. sebareflexie ma potencial zlepSovania
vyucovacieho procesu. V naSom pripade to chceme systematicky zaclenit' v ramci projektu
KEGA - Didaktické reflektivne komunity (¢. 004TTU-4/2020), realizovaného na Katedre
pedagogickych stadii PdF TU.
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Systematizovanie procesov zmeny

V roku 2018/2019 sme zacali veci systematizovat’. Projekt rozvoja skoly budovanim kultary
podporujucej myslenie sa stal sucastou strategického rozvoja Skoly. Implementaciu sme zacali
vytvorenim skupiny ucitelov, ktori by participovali a boli nositelmi zmeny. Vytvorili sme
skupinu s nazvom INS (skratka pre inovativnu skupinu), ktorej cielom bolo budovanie
kapacity, ktord by viedla k zmene kultury skoly, ako to bolo formulované vo vizii Skoly. Pri
manazmente zmeny sme sa in$pirovali C. Danielson (2016). Clenmi INS skupiny si
zastupkyne jednotlivych stupnov vzdelavania na naSej Skole (od materskej Skoly po
gymnazium), veduci predmetovych komisii a metodickych zdruzeni a skolska psychologicka.
V ramci INS planujeme prejst’ jednotlivé parametre kultry myslenia a aplikovat’ ich vo
vyucovani pricom doraz budem klast’ na vzajomné davanie spitnej vizby a reflexiu.

V skolskom roku 2021/22 anasledujicich rokoch by sme chceli venovat pozornost’
vybudovaniu rozsiahlych prilezitosti pre myslenie a hlboké porozumenie prostrednictvom
restrukturalizacie u¢iva v parametroch ako uvadza Blythe (1994). V tejto suvislosti je potrebné
sa venovat’ aj zmene v hodnoteni Ziakov.

OTAZKY OPERACIONALIZACIE VYSKUMU VZNIKU KULTURY
PODPORUJUCEJ MYSLENIE A JEJ DOPADOV

1. Ciel'om dizerta¢ného vyskumného projektu bude overit’ moznosti implementacie koncepcie
kultiry myslenia a jej vysledky vo vychovno-vzdelavacom procese v ESSMT. Predpokladame,
Ze uspesnou implementaciou tejto koncepcie dosiahneme u ziakov druhého stupna zakladnej
Skoly a gymndzia rozvinutie hlbokého pochopenia a aktivneho zaujmu o prilezitosti k mysleniu
a uceniu sa a zvysi sa motivacia ziakov k osobnému rozvoju a miera ich sebaregulacie v uceni
sa. Zaroven sa u ucitelov zvysi vyuzivanie a podpora foriem a metod aktivneho ucenia sa
Ziakov.

2.V problematike operacionalizacie tychto konstruktov existuje viacero vyskumnych stratégii
a metod: kvalitativne analyzy pojmovych mép ako produktov myslenia o mysleni u Studentov
(Ritchhart et al., 2009); nastroje pre posudzovanie trovne metakognitivnych schopnosti Ziakov
(prehladovo vid’ Koval¢ikova & Runcakova, 2020); nastroje pre reflexiu zavadzania koncepcie
kultiry myslenia do tried (Sebahodnotiaci harok; nastroj Moja reflexia a ST Survey COT V1
(Ritchhart, 2011)); Skaly sebaregulacie v uceni sa (Déci et al., 1991); pozorovanie hodin, tzv.
snimkovanie; prip. s kritickym odstupom moéZzu byt’ zahrnuté tieZ vysledky Standardizovanych
porovnavacich testov (Monitor 5 a9, Komparo apod.) apod., hoci si uvedomujeme, Ze
kvalitativne rozdiely v niektorych prvkoch metakognicii spomenuté testy nedokazu
identifikovat’ a nie je jednoduché ich kvantifikovat’.

N&s§ vyskum bude mat’ charakter akéného vyskumu, ale dolezit¢ budi aj explorativne
kvalitativne zistenia z procesov vzdelavania ucitelov.

Do celkového metodologického projektu je prirodzene potrebné zvazit' a zahrnut' aj otazky
sprostredkujucich premennych. Vyzvou samotného merania bude uistenie sa, Ze ucitelia
samotni su nastaveni tak, ze si vo svojich pristupoch zamerani na hlboké pochopenie ziakov,
podporuju nezavislost’ (sebaregulaciu) ziakov a ich triedy st miestami vzajomnej spoluprace.
Dal$im metodologickym limitom nasho vyskumného dizajnu je nemoznost zovieobecnit
zistenia na $irsiu populaciu vzhl'adom na aplikéciu koncepcie iba na jednej Skole. Pracou vSak
moZeme aspoil pripravit’ podu pre vyskum reprezentativneho charakteru. RozSirenie zaberu
nasho projektu na dalSie Skoly mozno perspektivne uvazovat’ v rdmci projektu KEGA —
Didaktické reflektivne komunity (¢. 004TTU-4/2020), realizovaného na Katedre
pedagogickych stadii PdF TU.

3. Realizovat’ Skolenia d’alSieho vzdelavania ucéitelov zamerané na nadobudnutie zruc¢nosti
potrebnych pre aplikaciu kI'i€ovych prvkov koncepcie kultiry myslenia do vyucovacieho
procesu.
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4. Priebezne vyhodnocovat’ kvalitativne a kvantitativne zmeny a zistit dopady zavadzania
koncepcie na uvedené zavislé premenné: rozvoj hlbokého pochopenia a kultivacie kreativnych
postup ziakov, rozvoju aktivneho zaujmu o prilezitosti k mysleniu a u¢eniu sa, motivacie ziakov
k osobnému rastu a sabaregulacii, vyuzivanie a podpora foriem a metdd aktivneho ucenia sa
ziakov u ulitelov, indikatory triednej kultiry myslenia.

5. Oc¢akavanymi vystupmi nasej prace budu:

a)
b)

Stidia o relevantnych zmenéch tak u ucitel'ov ako aj Studentov v sulade s nacrtnutym
teoretickym konceptualnym ramcom:;

pouzivanie pristupu zviditelnovania myslenia (napr. pouzivanim myslienkovych rutin)
bude mat’ meratel'né dopady na: hlboké ucenie sa; schopnost’ Struktirovane rozmyslat’;
zapojenost’ (aktivne ucenie sa) ziakov; konStruktivhu zmenu v chapani rol ucitela
a ziaka; skvalitnenie formativneho hodnotenia a skvalitnenie ucenia sa ziakov, ktoré sa
odrazi aj na v Standardizovanych testoch.

Do septembra 2021 by sme chceli pracovat’ na spresneni a operacionalizcii nasledovnych
konstruktov, ktoré vstupuju do komplexnosti zmeny na $kole:
Potencialne sledované konstrukty vyskumu vo vzt’ahu k Ziakom

Dopadovou skupinou budu ziaci 2. stupiia a gymnazia.

Sledované parametre | Poznamka, priklad alebo nacért ukazovatel'a

Kvantitativne a kvalitativne vyhodnocovanie:

Hlbokého porozumenie, hodnotenie Sledovanie ukazovatel'ov pomocou mapy porozumenia (Project Zero
myslenia ziakov - Harvard Graduate School of Education, 2015), (Ritchhart, Ron
Ritchhart, 2013)

Hospitacie, snimkovanie tried (Ritchhart, 2020a)

Kultivacia kreativnych pristupov

ZviditeI'novanie svojho myslenia prostrednictvom myslienkovych
rutin a dokumentacie svojho procesu myslenia.

Skaly sebaregulacie v uéeni sa (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan,
1991)

Rozvoju aktivneho zdujmu o
prilezitosti k mysleniu a uceniu sa
Nezavislost’ (sebaregulaciu) ziakov

Rozvoj metakognicie Nastroje pre posudzovanie urovne metakognitivnych schopnosti
ziakov (prehl'adovo vid’ Koval¢ikova & Runcakova, 2020,
(Ritchhart, My Thinking Profile, 2012) alebo (Ritchhart, 2011a)
(Ritchhart, 2011a)

Pouzitie, aplikacia a vyvolanie myslienkovych rutin pri rieSeni
problémov. Pozorovanie cez hospitacie, snimkovanie tried
(Ritchhart, 2020a), video ukazky z hodin

Hospitacie, snimkovanie tried (Ritchhart, 2020a), video ukazky z
hodin

Schopnost’ strukturovane mysliet’

Zapojenost (aktivne ucenie sa)
ziakov

VedlajSim sledovanym parameterom st vysledky v Standardizovanych testoch Monitor 5, 9 a
Maturita.

Potencialne sledované konStrukty vo vzt'ahu k ucitePom

Dopadovou skupinou budu ucitelia, ktori su sti¢astou INS.

Sledované parametre | Poznémka, priklad alebo nacért ukazovatel'a
Zmena v postojoch a nastaveni uditel'ov:

Vo svojich pristupoch zamerani na
hlboké pochopenie Ziakov a rozvoj
myslenia.

Sledujeme napr. prva vol'bu a inklindciu k vyberu foriem a metod
prace ucitel’a, pouzijeme sadu otazok z (Ritchhart, 2017). Od ugitel'a
o¢akavame, ze bude sam, zamerany na rozvoj myslenia, reflexiu

a metakogniciu, sledujeme to napr. pomocou struktirovanych alebo
nestruktirovanych rozhovorov s uéitelmi. Vyuzijeme k tomu priamo
analyzu zo stretnuti INS.
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Konstruktivnu zmenu v chapani rol Sledujeme napr. prvii vol'bu a inklinaciu k vyberu foriem a metod
ucitela a ziaka. prace ucitel’a, mieru zapojenia sa ziakov do vyucovacieho procesu
(napr. sledujeme cas aktivity ucitel'a a Ziakov)

Vyuzivanie a podpora foriem a metéd | Zameranie sa na pouzivanie myslienkovych rutin prostrednictvom

aktivneho ucenia sa ziakov. hospitécii a video ukazok.

Dalej budeme sledovat’:

Skvalitnenie formativneho Napriklad prace P. Blacka (Black, et al., 2004; Dolin, et al., 2018).
hodnotenia a skvalitnenie uéenia sa

ziakov.

Vseobecné parametre kultury Dotazniky podl'a Ritchharta (2015, 2017).

podporujicej myslenie tak vo vztahu
Kk ucitel'om ako aj Ziakom.

Vedl'ajsi sledovany parameter st vysledky v Standardizovanych testoch Monitor 5, 9, Maturita.

ZAVER

Otazky, ktorym sa urcite nevyhneme a bude ich treba zodpovedat’ su: Aky je dostatocny ¢as na
to, aby rozvoj tejto kultiry podporujiicej myslenie skuto¢ne viedlo k rozvoju dispozicii
k mysleniu u ziakov? Aky je dostatocny Cas a efektivny postup na to, aby Skola presla
transforméciou akti sme nacrtli vo vizii Skoly, kedy myslenie je podporované vSetkymi ¢lenmi
Skolského spolocenstva a je to kazdodenna skuisenost. V tejto stvislosti je kI'icové zachovat
motivaciu ucitelov k takejto zmene, ked'ze dopady zmeny sa ocakévaji v dlh§om ¢asovom
horizonte.

Aktualnou vyzvou je, ako sa da takato kultira budovat’ aj pocas online resp. diStancného
vzdelavania pocas korona krizy?

Rozsah sledovanych parametrov je vel'ky a v priebehu realizacie vyskumného projektu buda
redukované podl'a organiza¢nych a analytickych moZnosti.

Dal$ou z vyziev je hodnotenie Ziakov, &i prestrukturovanie obsahov tak, aby stali prileZitostou
pre ziakov k rozvoju myslenia a zaroven im umoznili hlboké pochopenie v parametroch ako
uvadza Blythe (1994). Perspektivnym v tejto oblasti sa zdaji aj prace Marzana a jeho timu
(2011), Tishman (1994), Erickson a spol. (2017) a Gini-Newmana a Casa (2018). O¢akavanou
zmenou je aj posun v presvedCeni a postojoch ucitelov t.j. pytame sa ¢i dojde k zmene
Vv ocakavaniach, ktoré kladl ucitelia na Ziakov, posunu sa od pristupu zameraného na plnenie
tiloh (napr. vypliianie pracovnych listov) k pochopeniu, od povrchnych vzdelavacich stratégii
k stratégiam, ktoré veda k hlbokému porozumeniu, ¢i od podpory fixného nastavenia mysle
k rastovému nastaveniu mysle u ziakov.
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ANALYZA POCITU KOMPETENTNOSTI V PRIRODOVEDE
V KRESBACH ZIAKOV PRIMARNEHO VZDELAVANIA

Zaneta Stanikova

Abstrakt

Ambicie pracovat’ v budiicnosti vo vede u ziakov ovplyviuju viaceré faktory a nie len faktor
nezaujmu o prirodné vedy, ale napriklad aj to, Ze sa Ziaci necitia dostatocne kompetentni
venovat' sa vede v ich budiicom studiu alebo kariére. Tato skutocnost je vo velkej miere
ovplyvnenda sposobom vyucby prirodovednych predmetov, ktory je v prevainej miere
orientovany na ucitela a nie na aktivne ziskavanie poznatkov ziakmi prostrednictvom aplikdcie
induktivnych postupov vo vyucovani. Cielom Studie bolo zistit, v akych situdciach sa Ziaci
primdrneho vzdelavania citia pocas vyucovania prirodovedy najviac kompetentni. PouZitou
metodou bola metoda spontannej obsahovej kresby u Ziakov primdrneho vzdelavania. Kresby
sme vyhodnocovali z hladiska roznych situdcii, v ktorych sa Ziaci vo vede citia kompetentni,
S dorazom na hladanie prvkov vedeckych postupov aplikovanych do vzdelavacieho procesu
v kontraste k prvkom tradicného postupu vzdelavania.

UVOD

Pre vedu je typické Specifické myslenie, prostrednictvom ktorého menime svoje poznanie
atvorime nové. Nastrojom vedy je vedecky vyskum, ktory sa vyznacuje Specifickym
algoritmom, ktory zacina identifikdciou vyskumnej otdzky, pokracuje hl'adanim ddkazov,
formulovanim vysvetleni zaloZzenych na dokazoch, spajanim vysvetleni s vedeckymi
poznatkami a zdovodinovanim vysvetleni. Uz dieta mladSicho $kolského veku dokaze
realizovat’ primerane korektné vedecké skumanie, ktoré vyzaduje od dietata realizaciu
zakladnych krokov vyskumného postupu, napr. kladenie vedecky zameranych otazok, hl'adanie
dokazov, formulovanie vysvetleni zaloZenych na dokazoch, spajanie vysvetleni s vedeckymi
poznatkami a zdévodniovanim vysvetleni (National Research Council, 2000). S takymto
suborom spdsobilosti mézu nasledne ziaci pochopit’ skuto¢na podstatu javov. Prirodovedné
vzdelavanie mé byt zamerané aj na spoznavanie procesu, pomocou ktorého sa prirodovedné
poznanie tvori — pomocou vedy, ked’Ze ucenie sa vede prostrednictvom vyskumnych ¢innosti
vystavuje ziakov takému druhu vzdeldvania, ktoré je analogické s pracou vedca a napomaha
tak Ziakom rozvijat’ hlbSie porozumenie vedy, ktoré zahfiia nielen rozvoj predstav o vede, ale
do adekvatnej miery aj rozvoj spdsobilosti vedeckej prace. Takyto stav mozno nadobudnut’
aplikaciou induktivnych vzdelavacich ¢innosti do vyu€ovania, prostrednictvom ktorych ziaci
nepreberaju poznatky od ucitela, ale samy sa aktivne podielaju na konStruovani svojho
poznania. Pozoruju, rozoberaji a analyzuju preberanu tému, diskutuji o nej a na zéklade
vysledkov a zisteni samy identifikuju principy, postupy a pravidla daného problému, teda
indukuju zaver.

Realita vyu€ovania prirodovednych predmetov na Slovensku je vSak in4. Aj napriek tomu, Ze
sa induktivny sposob vyucby prirodovednych predmetov dostdva stile viac do povedomia
ucitel'ov, deduktivny sposob vyucby u nés neustale prevlada. To, Ze sposob vyucby ovplyviiuje
nie len zaujem ziakov, ale i pocit kompetentnosti v budicnosti sa venovat’ vede, preukazalo uz
viacero realizovanych §tadii. Napriklad v §ttdii Archer et al. (2010) bolo zistené, Ze pri vybere
d’alSieho $tadia alebo kariéry sa ziaci necitia kompetentni ,,robit’ vedu® a Carlone & Johnson
(2007) preukazali, ze pozitivne autentické skusenosti s vedou pomohli vybudovat pocit
kompetentnosti a sebavedomia vo vede, ¢o moze prispiet’ k dlhotrvajucemu zaujmu o vedu aj
Vv oblasti vyberu povolania. Neexistuje v$ak zhoda v tom, ¢o znamena autenticka ,,8kolska
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veda“. Braund & Reiss (2006) tvrdia, Ze autenticka ,,Skolska veda® by mala poskytovat’ také
sktisenosti, ktoré v co najvdcSej miere zodpovedaji cCinnostiam, ktoré realizuju vedci
Vv skutocnej vede, pricom takéto skusenosti by mali zahfiiat’ ilohy zamerané najmi na aktivnu
¢innost’ ziakov. Ak ziaci dostanu prilezitost’ zazit’ autenticky vyskum v Skole, moze to mat’
pozitivne uCinky na ich predstavy o vede a praci vedcov, ¢im sa preklenie priepast medzi
,Skolskou vedou* a realitou profesionalnej vedeckej kariéry, €o sa nasledne pozitivne prejavi
Vv profesijnych aspiraciach deti.

Uvedeny nesulad sa prejavuje napriklad tym, Ze ak od ziakov pozadujeme aby opisali, pripadne
zakreslili T'ubovolnt situdciu na hodine prirodovedy, vicSina znich zakresl'uje ucebnicu
prirodovedy, pripadne seba ako si piSu poznamky, pricom nespdjaju aktivity realizované na
hodinach prirodovedy s pracou vedca. Aj napriek tomu, Ze realizacia praktickych aktivit je pre
ziakov preferovany spdsob ucenia, realita vyucovania nema vela spolo¢ného s tym, ¢o by
skutocne chceeli robit’.

Z uvedené¢ho vyplyva, Ze ak sa nezmeni pristup vo vyu€ovani prirodovednych predmetov, ktory
by posilnil vieru v ziacke schopnosti realizovat’ vyskumné aktivity, nezmeni sa ani miera
aSpiracii ziakov k $tudiu prirodnych vied vo vysSich stupiioch vzdeldvania. Problém, ktorému
Vv prirodovednom vzdeldvani celime, teda nespociva v nizkej atraktivnosti prirodovednych
predmetov, ale napriklad aj v pocite nekompetentnosti Ziakov realizovat’ vyskumné aktivity.

TEORETICKE VYCHODISKA

Uz niekol’ko desatro¢i sa pedagogickd verejnost venuje problematike neustileho poklesu
zaujmu o vedecko-technické odbory. Existuje vSak pomerne malo vyskumov, ktoré by
z kvalitativneho hl'adiska objasfiovali nazory ziakov na vedu a vedecku pracu. Zna¢ny pocet
dokazov hovori, Ze v porovnani s inymi Skolskymi predmetmi sa tie prirodovedné premietaju
do ziackych profesijnych aSpiracii minimalne (Jenkins & Nelson, 2005; Lyons, 2006; Osborne
& Collins, 2001; Sjebeg & Schreiner, 2005). Zaroven viaceré $tidie dokazuju, ze ziaci
prejavuju o vedu zaujem, avsak tieto vysledky boli preukdzané len u respondentov do 10 rokov
a to len s malym rozdielom medzi pohlaviami (Murphy & Beggs, 2005). S pribudajicim vekom
zaujem o vedu klesa a prehlbuje sa aj rozdiel v zdujme o vedu medzi pohlaviami a to najméa
Vv poslednom ro¢niku zakladnej $koly. Ked'Ze nezaujem o vedu sa signifikantne prejavuje
Vv poslednom ro¢niku zdkladnej Skoly, kedy si Ziaci vyberaju budiuce smerovanie v d’alSom
Stidiu, povazujeme skusenosti deti s vedou pred 14. rokom za hlavny urcujuci Cinitel
rozhodnutia o stadium vedy vo vyssich stupnoch stadia (Langdon et al., 2011).

Vyssie uvedené argumenty nas veda k formulacii zameru a ciel’a $tudie. Stidia je zamerana na
preskiimanie pocitu kompetentnosti vo vede u ziakov primarneho vzdelavania s cielom zistit,
Vv akych situaciach sa Ziaci primarneho vzdelavania citia pocas vyucovania prirodovedy najviac
kompetentni.

Vyskumna otdzka, ktorou sa riadi nasa Stadia je nasledovna:

e V akych situaciach na vyucovani sa Ziaci primarneho prirodovedného vzdelavania
citia najviac kompetentni?
Predlozena stadia predstavuje prvotny pokus zmapovania pocitu kompetentnosti v zmysle
faktoru postoja dietata k prirodovednému vzdeldvaniu tak, aby bolo mozné podla nich
relevantnejsie nastavit’ d’alSie vyskumné néstroje na preciznejSie preskiimanie problematiky.

METODA VYSKUMU A PRIEBEH VYSKUMU

Skumali sme deti mladSieho Skolského veku, aby bolo mozné identifikovat’ okrem iného aj
vplyv systematického prirodovedného vzdeldvania. Za metdédu zberu dat kvalitativneho
charakteru sme vzhl'adom na vek respondentov zvolili metodu spontdnnej obsahovej kresby.
Vzhl'adom na ciel’ vyskumu sme sa zamerali na skiimanie nasledujucich premennych:
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e pocit kompetentnosti venovat’ sa ,,$kolskej vede®,
e realizicia prirodovedného vzdeldvania.

Celkovy pocet respondentov, ktori sa zacastnili vyskumu bol 20 a pozostaval zo ziakov 1— 4.
rocnika zakladnej Skoly vo veku 6 — 10 rokov navstevujlicich Statnu zakladni Skolu na
Slovensku. Skumanie prebiehalo v ramci neformalneho vzdelavania v priestoroch $koly,
Vv ktorych sa deti zvycajne vyskytuju. Realizdciou mimo formalne vzdelavacie prostredie bol
eliminovany potencidlny vplyv ucitel'a formalneho prirodovedného vzdelavania.

Vzhl'adom na platnu legislativu v oblasti ochrany osobnych tidajov sa vyskumu zucastnili len
tie deti, ktorych zdkonni zastupcovia pisomne stihlasili s uc¢ast'ou ich deti na skiimani, pri¢om
boli oboznameni so zamerom vyskumného Setrenia a aj s potenciondlnym spracovanim d’alSich
poskytnutych osobnych udajov. Pocas celého skimania sme sa riadili principmi ochrany
osobnych udajov vyplyvajucich z GDPR.

Ziaci boli poziadani, aby na papier velkosti A4 zakreslili seba pri realizacii prirodovedného
vzdelavania. Presna inStrukcia pre ziakov je nasledovna: ,, Pokuste sa zakreslit' situdciu na
hodine prirodovedy, ktoru ste niekedy v minulosti zazili a citili ste sa pocas nej sebaisto, ucivu
ste rozumeli, mali ste zo seba na hodine dobry pocit a radost z ucenia sa. “

Ziakov sme povzbudzovali, aby zakreslovali ¢o mozno najdetailnejie, pricom svoje
kresby mo6zu doplnit’ o podrobné pisomné opisy. Pocas realizacie kresieb vyskumnik
prechadzal pomedzi ziakov a pytal sa na detailnejsi opis kresieb. Celkovy ¢as realizacie kresieb
sme limitovali na 30 minut, aby sme tak obmedzili riziko kopirovania a Cerpania inspiracii od
ostatnych spoluziakov. Ziskan¢ kresby ziakov sluzili ako data pre analyzu vysledkov.

ANALYZA VYSLEDKOV

Cielom stadie bolo zistit’, v akych situdciach sa Ziaci primarneho vzdeldvania citia pocas
vyucovania prirodovedy najviac kompetentni. Pri analyze kresieb nas zaujimali najmé prvky
vedeckych postupov aplikovanych do vzdelavacieho procesu v kontraste k prvkom tradi¢ného
postupu vzdelavania. Kresby poskytli Skalu charakteristik, ktoré ziaci pripisuju vlastnému
pocitu kompetentnosti na hodinach prirodovedy. Na zdklade analyzy kresieb ziakov sme
identifikovali 5 r6znych kategoérii kresieb (tabulka 1), ktoré sa pokusime blizsie
charakterizovat’.

Tabul’ka 1: Frekvencia vytvorenych kategorii

Kategorie Pocet Ziakov

Kategoria 1: Realizacia praktickych aktivit

Kategoria 2: Prica s ucebnicou
Kategoria 3: Vzdeldvanie v prirode
Kategoria 4: Veda spojend s povolanim
Kategoéria 5: Nezdujem 0 prirodné vedy

= olo|jo| ~

20

Kategoria 1: Realizacia praktickych aktivit

Do prvej kategorie sme zaradili 7 kresieb deti z 20. Tieto kresby sa vyznacovali tym, Ze Ziaci
v nich vyjadrili uréita prakticka aktivitu. Ziaci charakterizovali vyskumnii ¢innost’ vo svojich
kresbach najcastejsie ilustraciou pozorovania zivocichov, zbierania prirodného materialu alebo
zbierania odpadov v prirode. V kresbach sa nachadzaju len zobrazenie objektov, ako napriklad
mravce, listy, semena, ale nezobrazuji konkrétnu prakticku aktivitu alebo manipulaciu s nimi.
To, ¢o skuto¢ne ziaci realizovali, sme sa dozvedeli prostrednictvom dopliujtcich otdzok
vyskumnika. Podl’a ziakov, iSlo najmé o pozorovanie spojené s vykladom ucitel’ky a na otazku
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ako cCasto takéto pozorovania realizuju ziaci odpovedali, Ze pozorovali len raz pocas celého
Skolského roka.

Zda sa, ze praktické, ¢i vyskumné aktivity sa pravdepodobne realizuju ojedinele, teda
s procesom vedy sa deti adekvatne neoboznamuju. Je vSak zaujimavé, ze prave pri realizacii
tychto praktickych aktivit sa ziaci citili sebavedomo a vedeli si na ne spomenut’ a to aj napriek
tomu, ze pravdepodobne nesSlo o aktivity vedené induktivnym spdsobom vzdeldvania
s vyuzitim prvkov vedeckého skiimania.

2 4 = A

(==}

Obrazok 1: Kresby ziakov kategorie 1

Kategoéria 2: Praca s uebnicou

Do druhej kategorie sme zaradili 5 z 20 kresieb. Dopliujiicimi otazkami sme zistili, ze
Vv kresbach sa odzrkadl'ovali najmi osobné zdujmy Ziakov 0 preberané ucivo, ako je napriklad
problematika ryb alebo hub. Ziaci sa prirodzene riadia svojou zvedavostou a zdujmami a snazia
sa vyuzit’ svoje predchadzajuce vedomosti na pochopenie novych myslienok alebo na rieSenie
problémov. Zaujimavé je, Ze Ziaci v tychto kresbach prezentovali obsahy tak, ako ich
sucitelkou preberali zucebnice, ¢iZze okrem toho Ze wvyjadrili urciti preferenciu
prirodovednych problematik, naznacili aj spdsob, akym ziskavali informacie o danej
problematike. Niektori z nich zakreslili obl'ibené u¢ivo vo forme ich zobrazenia v u€ebnici
a ini po zadani dopliujtcich otazok vyskumnika dodali, Zze o danom uéive, ktoré zakreslili im
hovorila ucitel'ka. Zda sa, ze Ziaci tejto kategorie sa citia kompetentni najma v situéciach, ktoré
korelujii s ich osobnymi zdujmami a preferenciami, priCom Ziaci tejto kategdrie naznacili
sposob realizacie prirodovedy tradicnym spdsobom vyucby suvisiaci s vykladom uciva
a pouZitim ucebnice.

S

104 !

~ Obrizok 2: Kresby ziakov kategorie
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Kategoria 3: Vzdelavanie v prirode

Do kategorie vzdelavanie v prirode sme zaradili 5 z 20 ziakov, ked’Ze tito Ziaci vo svojich
kresbach vyjadrili savislost vyu¢ovania prirodovedy s prirodou. Ziaci v tejto kategorii
zakreslovali samotnu prirodu alebo jej prvky. Je zaujimavé, Ze najmid mladSie deti mali
tendenciu umiestiiovat’ sa do exteriéru, pricom najcastejSie zobrazovanymi objektmi v ich
kresbach boli slnko, rastliny a Zivoc¢ichy. Této skuto€nost’ sa da vysvetlit’ aj tym, Ze ziaci prvého
rocnika s predmetom prvouka nemali vela sktsenosti v triede aj z dovodu distan¢ného
vzdelavania spdsobeného pandémiou COVID-19. Ziaci pravdepodobne pouzili ich predstavu
0 tom, ako by vzdelavanie prebiehalo, ¢o spajali mozno s tym, ako prebichali prirodovedné
aktivity pocas predprimarneho vzdelavania.

Obrazok 3: Kresby ziakov kategorie

Kategoria 4: Veda spojena s povolanim

Samostatntl kategoriu vytvorili 2 z 20 kresieb, pricom ziaci v nich vyjadrovali ur¢ita spojitost’
vyucovania prirodovedy s budiicim povolanim ziakov. Na zaklade dopliujucich otazok
vyskumnika usudzujeme, Ze tito ziaci nedavaju do suvisu efekt vedy v budtcnosti, ale skor
spajaju prirodné prostredie s povolanim, ktorému sa chcii v buducnosti venovat, napr.
namornik, ktorého ziak umiestnil do prirodného prostredia. Tito ziaci nie si pravdepodobne
prirodovednym vzdeldvanim osloveni a nemaju ont zaujem, ¢o potvrdili aj dopliiujuce otazky
vyskumnika.

Obrazok 4: Kresby ziakov kategorie 4
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Kategoria 5: Nezaujem o prirodné vedy

Do kategérie nezaujmu o prirodné vedy sme zaradili kresbu jedného Zziaka, ktora bola
Specificka tym, ze vyjadrovala absolutny nezdujem o prirodovedu, pricom ziak nevedel
nakreslit’ Ziadnu situaciu, v ktorej sa citi sebavedomy na hodinach prirodovedy. Pravdepodobne
preto, sa ziak rozhodol nakreslit’ to, v ¢om sa citi skuto¢ne kompetentny, bez ohl'adu na to, ¢i
to spada pod prirodovedu alebo nie.

Obrazok 5: Kresba ziaka kategorie 5

ZAVER

Ciel'om Sstudie bolo zistit, v akych situdcidch sa Ziaci primdrneho vzdelavania citia pocas
vyucovania prirodovedy najviac kompetentni.

Zistili sme, ze to, akym spdsobom je vyucovana prirodoveda sa odzrkadl'uje aj v tom, v akych
¢innostiach sa Ziaci citia kompetentni a sebavedomi. Zda sa, Ze Ziaci, ktori zazili vyucovanie
prirodovednych predmetov s prvkami induktivneho vzdeldvania sa najviac kompetentni citia
v ¢innostiach, ktoré reflektuju pracu vedca prostrednictvom realizacie praktickych aktivit,
akymi st napriklad pozorovanie. Ziaci majii o vedu najvacsi zaujem vtedy, ked mozu
realizovat’ vyskumné aktivity zaloZené na ich vlastnej investigativnej ¢innosti, o sa prejavilo
v kresbach kategorie 1. Vedecké poznavanie je prirodzenym poznavanim prostredia a preto ak
chceme, aby si Ziaci osvojili zéklady prirodovedného poznania, mali by sme ich orientovat’ na
ziskavanie poznatkov vedeckym sposobom. Aby sme podporili dlhodoby zaujem ziakov
0 vedu, musia ju veku primeranym spoésobom zazit’ v Skole. Ddkazy, ktoré sme v Studii
predlozili poukazuju na skutocnost, ze osobné faktory vysoko koreluji so zaujmom, ¢o sa
odzrkadlilo v kresbach kategorie 2.

Zistili sme, aké prirodovedné vzdelavacie aktivity Ziaci povazuju za také, v ktorych sa citia
kompetentni (pri¢om deti zvazovali len to, ¢o v skutoénosti zazivaji v §kole). Ziaci, ktori zazili
aj praktické aktivity v prirodovede ich preferuju ako tie, v ktorych sa citia istejSie. Problém je
ten, ze ak dané skupiny ziakov pocas svojho prirodovedného vzdeldvania nezazili Ziadne
vedecké metddy, potom ich ani nemohli reflektovat’ vo svojich kresbach.

Vysledky predloZenej Studie maju priamy vplyv na vyucbu prirodovednych predmetov. Ciel'om
ucitelov prirodnych vied by malo byt zvySenie sebestacnosti a angazovanosti ziakov do
vlastného procesu poznavania, aby tak ziaci nadobudli pocit kompetentnosti ist vedeckou
cestou aj pri vybere buducej kariéry ¢i povolania.
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PROBLEMATIKA VYUKY IMPROVIZACE U CHRAMOVYCH
VARHANIKU V CR

Jan Steyer

Abstrakt

Prispévek se zabyva problematikou vyuky improvizace u chramovych varhanikii v CR. Nejprve
zarazuje toto téma do vSeobecného hudebniho a historického kontextu. Nasledne uvadi
dosavadni zpusoby vyuky a predstavuje viastni metodiku vyuky vychazejici z pedagogické praxe
autora, k jejimuz overeni (a naslednym upravam) byly uskutecnény dva védecké vyzkumy
(kvantitativni a kvalitativni), jejichz vysledky jsou zde nastinény.

UVOD

Fenomén improvizace je s varhanami spojen od doby jejich vzniku ve 3. stoleti pf. Kr. (Klinda,
2000, s. 13). Jiz v této dob¢ byla improvizace zcela samoziejmou dovednosti vSech hudebnikii.
Improvizatoti byli v antické spolecnosti velmi vazeni, nebot jejich inspirace se ptisuzovala
bozimu vnuknuti (Sykora, 1966, s. 8). Nelze nezminit text z 1. stoleti pf. Kr. nalezeny
v Delfach, v némz je opévovan vitéz slavnych Pythickych her Antipatros z Eleutherna. Ten se
proslavil pravé improvizaci na varhany, za kterou ziskal mnoho poct a privilegii (Klinda, 2000,
S. 16). Z varhan se diky unikatnimu zvuku stal postupem ¢asu obiadni nastroj nejprve na dvote
byzantskych cisaft a od 8. stol. je doloZeno jejich pouzivani pii kralovskych ceremoniich ve
Francké 1i8i (Klinda, 2000, s. 19). O tom, jak varhanni hudba pfti krdlovskych ceremoniich
vypadala, se sice zadné ptfesné popisy nezachovaly, ale s nejvétsi pravdépodobnosti se jednalo
op¢t hlavné o improvizace, které svym charakterem podkreslovaly a tim 1 pomahaly tvofit
atmosféru obfadu. Ziejmé tomu, ze se diky francké kralovské ceremonie odehravaly v kostele
(katedrala v Céachach), doslo k postupnému pronikéni varhan do cirkevniho prostiedi. Svij
podil na tom méli 1 mnisi, kteti diky své vzdélanosti patfili mezi prvni stavitele varhan ve
sttedovéké Evropé (Klinda, 2000, s. 19). Uméni varhanni improvizace je od té doby
vyzadovano pii doprovodu kiest'anské liturgie a improvizace tvoii zcela samoziejmou soucast
vzdélani kazdého varhanika. Ovladani improvizace na vysoké urovni se stale vice stavalo
nezbytnou podminkou k ziskani varhanického postu, coz potvrzuji naptiklad z Benatek
dochované ptedpisy o ptisnych varhannich zkouskéach z konce 16. stoleti (Klinda, 2000, s. 26—
29). K velikému zlomu doslo béhem 19. stoleti, kdy se na improvizaci zacalo pohlizet jako na
zbyte¢né uméni, nebot’ nedosahuje kvalitniho propracovani kompozice, a navic je ve srovnani
s kompozici pomijivad. Kvili tomuto pfistupu se improvizacni uméni stalo ve 20. stoleti
vzacnosti, kterou ovladalo jen né¢kolik mélo hudebniki. To pozdéji vedlo k vytvoteni nazoru,
Ze pro improvizaci hudebnik potiebuje zvlastni talent. PfestoZe bylo toto tvrzeni mnohokrat
vyvraceno (Ned¢lka, 2011, s. 30), je ndzor o vyjimecnosti improvizace dodnes zivy. Dalsi ranu
varhanni improvizaci zasadila ve 2. pol. 19. stol tzv. cecilska reforma, diky niz se vyuka
varhanni improvizace zredukovala do formy aplikované teorie — vypracovavani generalbasu,
harmonické kadence, modulace atd. Nasledky vysSe uvedeného jsou patrné doposud. Nedivéra
vV moznost vyuky improvizace a nekreativni metodika postavend na aplikované teorii doposud
tvofi zasadni prekdzky pii vyuce improvizace. Ruku v ruce s tim doslo logicky 1 k preruseni
pedagogické tradice vyuky. Typickym piikladem je systém hudebniho $kolstvi v CR. Pfestoze
je jinak velmi dobte propracovany, s improvizaci se zaci mohou setkat pouze v poc¢atcich vyuky
hry na hudebni nastroj (Marcolova, 1983) (a to jest¢ zpragmatickych diivodd, nebot
improvizace v tomto piipadé ¢asto slouzi jako nahradni ¢innost, nez se Zak nauci noty) a pak
az na konzervatoftich. Tato situace je alarmujici o to vice, kdyz si uvédomime, Ze improvizace
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kromé rozvoje kreativity vede i k dikladnéjSimu pochopeni principti hudby, takze s vyukou
improvizace zaroven dochézi ke zdokonaleni ¢innosti interpretacni. I pies tuto skute¢nost se
dnes hudebni improvizace prakticky pouziva pouze v jazzové hudbé, pti baletnich korepeticich
a vV hudbé¢ varhanni pfi liturgické praxi. Toto tieti odvétvi je navic zajimavé tim, Ze se na ném
pfevaznou vétsinou podili amatérsti hudebnici. A pravé ze stran amatérskych chramovych
varhanik stale nartistd zajem o vyuku improvizace. Tento zajem bohuzel zGistava bez adekvatni
odezvy. V Ceské republice sice existuje nékolik hudebnich kurzii, zabyvajicich se vyukou
improvizace pro chramové varhaniky, ale poptavka stale pirevysSuje nabidku. Problémem je
nedostatek kvalifikovanych lektorti zpisobeny jiz vySe zminénym prerusenim pedagogické
tradice vyuky improvizace, a také absence vhodné odborné literatury (ucebnice) zabyvajici se
varhanni improvizaci. Jako lektor s mnohaletou praxi v tomto oboru jsem se rozhodl zareagovat
a problematiku vyuky varhanni improvizace v CR systematicky Fesit.

PROBLEMATIKA VYUKY VARHANNI IMPROVIZACE

Hlavnim impulzem k diserta¢ni praci s ndzvem ,,Improvizace jako hudebné pedagogicka
disciplina v pripravé varhanikii pro liturgické prostiedi” byla snaha o vytvofeni ucebnice
improvizace urcené piedevsim amatérskym chramovym varhanikim. Jelikoz jiz po mnoho let
pusobim jako lektor varhanni improvizace na nékolika letnich kurzech, absenci vhodné
metodiky si intenzivné uvédomuji. Béhem vyuky improvizace jsem se neustale potykal se
dvéma zésadnimi problémy, které jiz byly zminény v uvodu:

. Neduvéra zak v moznost se improvizaci naucit (nazor, ze k improvizaci je potieba
zvlastni talent)
o Metodika postavena na aplikované teorii, ktera zejména u amatérskych hudebnikt

pusobi odrazujicim dojmem.

Pomoci vlastnich zkuSenosti a také diky inspiraci zahrani¢ni literatury (Hancock, 1994;
Overduin, 1998) se mi podatilo definovat n¢kolik zésad vyuky, diky kterym bylo mozné vyse
uvedené problémy piekonavat.

o Pfi vyuce improvizace zacit s hudbou, kterd neni svazana klasickymi pravidly (napiiklad
modalni improvizace). Zde lze nejlépe uplatnit tradiéni poucku improvizatord, ze
,V improvizaci de facto neexistuje chyba® a pokud ma hra¢ pocit, Ze chybu udélal, je
nejlepsi ji zopakovat.

. Je tteba nejprve vychazet ztechnickych schopnosti hrace, aby se technika nestala
omezujicim faktorem. Postupné 1ze samoziejmé techniku pomoci improvizace i rozvijet.
. Je dilezité neustidle dbat na ob¢ sloZzky improvizace: fantazii a formu. Fantazii lze

rozvijet naptiklad tvorbou odliSnych charakter hudby a formu je mozné kontrolovat
pocitanim pfi hie.

. Pii vyuce dusledné trvat na predem stanovenych pravidlech a omezenich, nebot’ i
technicky schopny hrac¢ 1épe rozviji své dovednosti pomoci hry v ramci stanovenych
mantineld.

o Po improvizatorovi vzdy vyzadovat i1 interpretacni slozku, nebot’ ptfednes doda
improvizaci na piesvédc¢ivosti a zaroven je inspirujicim prvkem i pro samotného hréace.

o Prvni vefejné improvizacni pokusy je nutné si pfedem dokonale pfipravit (v podstaté se

je naucit), nebot’ z psychologického hlediska je dobré, aby pocatecni vykony dopadly
dobfe, jinak by mély pro dalsi ¢innost odrazujici vliv.

Za pouziti téchto zdsad byl sestaven ramcovy metodicky postup sestavajici z nasledujicich
okruhti:
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. Melodicka tvorba — improvizace melodické linky s jednoduchym doprovodem

. Varia¢ni tvorba — improviza¢ni prace na zakladé pfedem zharmonizovaného podkladu

. Kontrapunkticka tvorba — improvizace na bazi cantu firmu a kontrapunkticka prace
S tématem

o Harmonicka tvorba — improvizace na zékladé akordickych znacek a generalbasu, tvorba

harmonickych vét, modulace, harmonizace

Neni bez zajimavosti, ze tento postup presné koresponduje s déjinnym vyvojem evropské
hudby (od monodii a jejich variaci k vokalni polyfonii a posléze hudbé zalozené na
harmonickém citéni).

Za ucelem maximalizace G¢innosti metodiky bylo potieba tyto postupy upfesnit a nastavit na
miru cilové skupin€. Z tohoto diivodu doslo k realizaci vyzkumu, ktery mél za cil ziskat co
nejvice informaci o chramovych varhanicich v CR. Pomoci internetového dotazniku bylo
obdrzeno 218 relevantnich odpovédi od chrdmovych varhanikli, coz vzhledem k relativné
malému mnozstvi lidi v této cilové skupiné pfedstavuje kvantitativné velmi vyznamny vzorek.
Ziskana data jsou cenna i diky tomu, Ze doposud nebyl zadny vyzkum tykajici se podobné
problematiky uskute¢nén.

Po analyze zadkladnich informaci o samotnych varhanicich (v€k, pohlavi, obecné vzdélani,
hudebni vzdélani, 1éta varhanni praxe, misto plisobeni) se staly pfedmétem vyzkumu jejich
hudebné teoretické znalosti a praktické hracské (zejména improvizacni) dovednosti. Vyzkum
neopominul ani zpracovani pozadavkil varhaniki stran improvizace. Vysledky nejen potvrdily,
ze chramovi varhanici pokladaji improvizaci za velmi dulezitou, ale také byly zjistény
konkrétni improviza¢ni dovednosti, které varhanici povazuji za kli€ové pro svoji liturgickou
praxi. Dale bylo zjisténo, jaké vystupy ocekavaji chramovi varhanici od vyuky improvizace.
Pravé za Gicelem vytvoreni vhodné metodiky improvizace pro chramové varhaniky se vyzkum
neopomnél zaméfit 1 na metodiky v soucasné dob& pouzivané, a to aplikované jak formou Zivé
vyuky (kurzy pro chramové varhaniky) tak i ve formé ucebnice.

Vysledky poukézaly na skutecnost, ze prakticky vSechny u¢ebnice improvizace pouzivané mezi
chramovymi varhaniky v CR (Vodrazka, 1988; Dupré, 1925; Keller, 1939) jsou pro tuto
specifickou skupinu hudebnikii nevhodné, nebot’ jsou postaveny na principu aplikované teorie,
coz je pro vétSinu chrdmovych varhaniki vzhledem k jejich hudebnimu vzdé€lani a hracské
urovni prilis slozité a technicky naro¢né. Velkym demotivujicim prvkem pouZzivanych ucebnic
je také minimalni provazanost s liturgickou varhanni praxi. Idedlni metodika improvizace
uréena pro vyuku chramovych varhaniki by méla byt postavend spise na rozvoji kreativity
podobé a takovym zplisobem, aby mohli Z4ci nau€enou latku co nejdiive aplikovat pii liturgii.
Kromé toho je tfeba neustdle zdlraziiovat skute¢nost, Ze improvizaci se lze snadno a bez
probléml naucit. Toho je mozné dosdhnout napiiklad stanovenim urcitych zasad v ramci
metodiky. Ty pak pomadhaji pifi odbourani bloku zimprovizace, vzniklého praveé
Z nerespektovani vySe uvedené skute¢nosti.

Kromé informaci dtlezitych pro upfesnéni metodiky pfinesly vysledky vyzkumu i mnoho
zajimavych informaci o chramovych varhanicich, které¢ by mohly byt pouzitelné naptiklad
Vv ramci sociologického Setfeni a mohou slouZit jako podklad k dal$im vyzkumtm v této oblasti.
Mezi nejzajimavéjsi zjiSténi patfi skutecnost, ze az 80 % chramovych varhanikii ma
vysokoskolské vzdélani (pro srovnani v CR ma vysokoskolské vzdélani 12,5 % obyvatel),
chrdmovi varhanici jsou genderové viceméné vyvazeni (pomér muzi a Zen ve vyzkumu Cinil
presné 60 % ku 40 %) a vékova struktura chramovych varhanik® zahrnuje rovhomérné vSechny
generace.

Po celkové analyze ziskanych dat lze konstatovat, ze pfipravovand koncepce metodiky
odpovidad pozadavkiim vyplyvajicim z vysledk vyzkumu, a tudiz je pro chramové varhaniky
vhodna. Presto bylo rozhodnuto jesté o dalsim ovéfeni metodiky, tentokrat na bazi vyzkumu
kvalitativniho.
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Predchozim vyzkumem ovéfené metodické postupy byly sepsany do formy predbézného
konceptu ucebnice improvizace pro chramové varhaniky. Pomoci extrospektivniho a
introspektivniho pozorovani pfi letnich kurzech hudby pak byla ziskana dalsi relevantni data
k vytvofeni kvalitativni evaluace piedstavené metodiky.

| v tomto ptipadé vyzkum potvrdil funkcénost autorské metodiky a zaroven definoval jeji silné
a slabé stranky. Metodika byla varhaniky posouzena jako stru¢na a v§em srozumitelna. Kladné
byl ohodnocen i pouzity princip metodiky postaveny na rozvoji kreativity s postupnym
piidavanim pravidel, coz pomaha zejména pii odstranéni psychického bloku z improvizace.
S pozitivnimi ohlasy se setkala provazanost metodiky s varhanni liturgickou praxi. Moznost
vyzkouset si okamzité vétSinu naucenych dovednosti pfi liturgii totiz vytvaii veliky motivacni
prvek pro zdokonalovéni se v improvizacnim uméni. Urcitou nevyhodou zkoumané metodiky
je jeji zaméfeni na liturgickou praxi Rimskokatolické cirkve. Na druhou stranu lze vétsinu
prvki pouzit také pti obfadech ostatnich cirkvi. Jako vétsi problém se ukazala skutecnost, ze
nckterd cviceni uvedend v metodice jsou pro uplné zacatecniky technicky obtizna. Bohuzel ale
neni mozné prizpisobovat metodiku jen Gplnym zacatecnikiim, nebot’ by pak byla odrazujici
pro pokrocilejsi hrace. Tento problém lze fesit spiSe sepsanim navodu k pouziti pfedstavené
metodiky, ve kterém se zaklim doporuci, aby ptizpusobili svilj prichod jednotlivymi fazemi
metodiky s uvedenymi cvicenimi také své technické urovni. Mnoha cviceni tak mohou
varhanici — zacateCnici zprvu vynechat a vratit se k nim az pozd¢ji po zdokonaleni hracské
urovne.

Celkové shrnuti a zaroven nejveétsi piinos kvalitativniho vyzkumu spocival v sestaveni
podrobného vy¢tu konkrétnich doporuceni ke zlepSeni jednotlivych prvki a cviceni zkoumané
metodiky. Diky tomu mohla byt pfipravovana metodika upravena do findlni podoby ucebnice
improvizace pro chramové varhaniky.

ZAVER

Diserta¢ni prace ,,Improvizace jako hudebné pedagogicka disciplina v pfipravé varhaniki pro
liturgické prostredi® doklada, Ze varhanni improvizace patii v oblasti liturgické hudby stale
mezi zivé a zaddané dovednosti. I pfes tento zdjem ale dlouhodobé bojuje s problémy
pedagogického charakteru spocivajicimi v metodickém uchopeni vyuky, ve zohlednéni potieb
discipliny, ale také v komplexnim nazirdni na osobnost varhanika. Ve vétSin€ piipadi se

nejednd o hudebniho profesiondla, je tedy tfeba volit takové vyukové metody, které berou
V potaz proporci mezi intuici, dovednosti a znalosti.
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REALIZACIA KOMPARATIVNEJ ANALYZY OUTDOOROVEJ
EDUKACIE U NAS A V ZAHRANICI

Sofia Solcova

Abstrakt

Prispevok sa zameriava na problematiku outdoorovej edukdcie v podmienkach primarneho
stupna vzdeldvania. Nasim cielom je spracovanie a prepojenie poznatkov outdoorovej edukdcie
na primdarnom stupni vzdelavania u nds a v zahranici. Vymedzujeme a definujeme zakladné
pojmy, o ktoré sa opiera outdoorova edukdcia. Venujeme sa jednému z ciastkovych cielov
dizertacnej prace a to komparativnej analyze outdoorovej edukacie u nds a v zahranici. Zoznam
krajin bol vytvarany prostrednictvom svetovo etablovanej organizdcie venujucej sa
outdoorovému vzdelavaniu "Outward Bound International”. Jednotlivé udaje su spracované
pomocou kvalitativnej obsahovej analyzy dokumentov, vyskumov a monografii. V zdvere
prispevku ponivikame strucné zhrnutie ziskanych poznatkov v predmetnej problematike.

UvVoD

Outdoorova edukacia, ktord sa v ostatnych decéniach presadzuje v pedagogickej praxi coraz
doraznejSie, stdva sa novym trendom vo vyucbe vacSiny vyspelych krajin. Pre komplexné
skiimanie predmetnej problematiky, je velmi dolezité ziskat S§irSi pohlad na outdoorovu
edukaciu. Prostrednictvom analyzy dokumentov, publikacii a vyskumov, dokazeme lepSie
zamerat' smerovanie outdoorovej edukacie, ku komplexnému rozvoju osobnosti Ziaka. Pri
pisani tohto prispevku mi v mysli rezonoval citat od B.F. Skinnera. "Vzdelanie je to, co zostane,
ked' to, co bolo naucené sa zabudlo". Teda mozno povedat’, Ze je potrebné vyuZzit’ rdznorodé
pristupy, ktoré si1 v dnesnej dobe k dispozicii na to, aby vzdelavanie na Skolach malo pre Ziakov,
¢o najvyssiu ucinnost’. Pre ucely vyskumného zamerania dizertacnej prace sme vytvorili dizajn
empirickej Casti so stanovenim vyskumného problému, ktory je zamerany na problematiku,
zvySovania U¢innosti vzdelavania, prostrednictvom outdoorovej edukacie na prvom stupni
zakladnej Skoly. Nasa dizerta¢na praca je prioritne zamerana na tvorbu a overenie modelov
outdoorovej edukacie v podmienkach primarneho stupiia vzdelavania. Hlavny ciel’ dizertacne;j
prace pozostava z troch €iastkovych cielov. Teoretické spracovanie predmetnej problematiky.
Komparativna analyza realizdcie outdoorovej edukacie undas aVzahrani¢i. A ndvrh
edukac¢nych projektov outdoorovej edukécie s vyuzitim prvkov miestneho regionu a overenie
ich Uc¢innosti. V predkladanom prispevku sa bliz§ie chceme venovat’ jednému z ciastkovych
cielov dizertatnej prace a to Komparativnej analyzy realizacie outdoorovej edukacie u nas
a Vv zahranici.

ZAKLADNE TEORETICKE VYCHODISKA PROBLEMATIKY

Outdoorova edukacia disponuje vyznamnym potencidlom, ked’ze je schopna pozitivne vplyvat’
na Ziakov. SnaZzi sa minimalizovat’ negativne civiliza¢né vplyvy, na druhej strane prispieva k
rozvoju fyzickej zdatnosti, na psychiku ziaka a okrem rozvijania rozumovych schopnosti,
pozitivne vplyva aj na rozvoj afektivnej oblasti osobnosti ziaka (Bubeliniova, Wiegerova 1999
In Kancir 2020).

Outdoorovu edukéciu mdézeme realizovat’ vo vonkajSom prostredi, na réznych miestach, ako
napriklad na Skolskom dvore, v priemyselnej ¢asti, na réznych biémach ako lesy, mociare alebo
puste (Ford 1986).

Outdoorova edukacia méze otvorit’ Ziakom a ucitel'om dvere do nového sveta plného zazitkov,
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prijemnych pocitov, novych moznosti ako nadobudnit’ vedomosti a ¢o najdlhsie si ich uchovat’
v paméti. Ked’ze pontka nekone¢né mnozstvo sposobov, ako ziakom predstavit’ nové poznatky
a vedomosti, je vhodnym nastrojom vo vzdelavani a najmé na primarnom stupni vzdelavania,
kde sa Ziaci najlepSie uc¢ia pomocou zazitku a vlastnej skiisenosti.

Dolezitost’ outdoorového vzdelavania opisuje Gould (2011) z viacerych pohl'adov: Podporuje
a rozvija zdravie a aktivny zivotny Styl, ponuka moznost’ fyzickej aktivity, vol'nosti a pohybu,
ponuka moznost harmonicky rozvijat’ medziludské vztahy cez striedanie, vyjednavanie a
kooperaciu, podporuje pocit dovery a spokojnosti, podporuje hlavne deti, ktoré sa ucia lepsie
cez zéazitok a pohyb, ponuka bohaté moznosti pre fantdziu, vynaliezavost’ a predstavivost’,
poskytuje detom kontakt s prirodnym svetom a ponuka jedine¢né sktsenosti s prirodou,
pocasim a roénym obdobim. Vo vSeobecnosti je zname, ze pobyt v prirode a na Cerstvom
vzduchu za kazdého pocasia ziakom prospieva. Zakladom pre bezproblémové a bezpecné
hodiny outdoorovej edukécie je dolezitost’ planovania aktivit a ¢innosti vopred. Predide sa tak
mnohym problémom (Andreasen et al. 2018).

Zakladom outdoorovej edukdcie je vzdeldvanie zalozené na vyuzivani prvkov miestneho
regionu opisuje ho Knapp a Woodhouse (2000) na danom ekologickom, politickom
a geografickom obsahu typickym pre dant oblast. Outdoorové vzdelavanie je
multidisciplindrne. Spaja miesto so Ziakom a komunitou. Jednotlivé poziadavky predmetu
v sebe zahffiaju medzipredmetovy a viacgeneraény rozmer, kedze su priamo zavislé na
moznostiach komunity. Priestor na vyuzivanie outdoorovej edukédcie ndm poskytuju hlavne
realne predmety prirodoveda a vlastiveda (Kancir, Madzikovéa 2003). Predmet prirodoveda sa
zameriava na elementdrne poznatky o Zivej a nezivej prirode, ZivociSnych spolo¢enstvach a
snazi sa pochopit’ ich vyznam a dblezitost’ (Podrouzek 2003).Vlastiveda poskytuje komplexné
poznavanie redlneho priestoru (prirodné i spolocensko-ekonomické pomery v krajine)
v dimenzidch od miestneho regionu po tzemie celého Slovenska.

Outdoorova edukécia v prirodzenej podobe pontika Sirokt skdlu moznosti na rozvoj kreativity.
Hodiny outdoorového vyucovania sa vyznacuju variabilitou v zavislosti od obsahu preberaného
uciva a vychovnovzdelavacich cielov (Petldk 2004). Ak Skola pontka poznatky v hotovej
podobe a ziaci ich len pasivne prijimaji, méze to viest’ k priliSnému reSpektu a prijimaniu
poznatkov v slepej viere. Potlaca sa ich napaditost, tvorivost’ a je zrejme, Ze tento pristup
neprispieva k optimalnemu rozvoju osobnosti Ziaka najmé kritického a tvorivého myslenie,
vychovné pdsobenie je tak isto diskutabilné (Turek 1998). Dolezité je aby kazda vyucovacia
jednotka poskytovala priestor na pestré a tvorivé ¢innosti ziakov (Petlak 2004).

POCIATKY, HISTORIA A ZACIELENIE OUTDOOROVEJ EDUKACIE

Outdoorové vyuCovanie ma svoje zaklady uz v starovekom Grécku. Najskor sa tykalo
pohybovych a Sportovych aktivit. Neskor, v obdobi renesancie a osvietenstva, pristapili
turistické aktivity v prirode. Ako ostatné discipliny a smery tak aj outdoorova edukacia sa
formovala a menila hlavne v 19. Storoc¢i. Prvym priekopnikom v tejto oblasti bol Kurt Hahn,
ktory polozil zéklady outdoorovej edukacie. Prvé outdoorové centrum bolo zalozené vo Walese
po skonceni druhej svetovej vojny (Ford 1986). Nasledne na to slovenskd mladdez vytvorila
lesnti $kolu, ktora bola takmer totozna so skautingom. Spdsoby sa liSia v jednotlivych krajinach
z dovodu odlisnych podmienok, kultar a filozofii. V naSej literatire sa s pojmom "vychova v
prirode" najcastejSie stretivame v publikaciach od E. T. Setona a A.B. Svojsika, ktori st
zakladateI'mi skautskych organizéacii na nasom uzemi. Najviac sa vSak pojem "vychova v
prirode" alebo "Outdoor Education" pouziva v odbornej literatire v zahranic¢i. Tento pojem sa
v poslednych rokoch vyvija a zmeny v jeho obsahu ovplyviiuju aj samotnt prax (Neumanet al.,
2000).
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KOMPARATIVNA ANALYZA VO VYBRANYCH STATOCH

Nasim cielom bolo pokusit’ sa o stanovenie kritérii na zaklade, ktorych chceme hodnotit
realizaciu outdoorovej edukacie v jednotlivych krajinach. Vytvorili sme kritéria, ktoré sa
budeme snazit' vyhodnocovat’ v jednotlivych krajinach. Jednym zo zakladnych kritérii
povazujeme vzdeldvanie, ¢i sa outdoorova edukécia realizuje formalne, respektive
neformalnym spdsobom, prostrednictvom Skolského prostredia, respektive cez obcianske
zdruZenia, organizacie a rozne realizované kurzy. Dal§im kritériom je zapojenie do narodného
kurikula, na zaklade analyzy dostupnych dokumentov, ktoré s dominantne proklamacéné v
tychto krajinach. Dalej sme sa zamerali na to, aky doraz kladu §taty pri realizacii outdoorovej
edukacie na rozvoj environmentalnej gramotnosti a v neposlednom rade sme sa zaujimali o
preferenciu cielov, ktoré sa zameriavajl na rozvoj kognitivnych, afektivny a
psychomotorickych schopnosti osobnosti. Zoznam vyselektovanych a podrobnejSie detailne
skamanych krajin bol vytvarany prostrednictvom svetovo etablovanej organizécie venujucej sa
outdoorovému vzdelavaniu "OutwardBound International."

Cesko-Slovensko

Na tzemi Ceskoslovenska sa outdoorova edukacia formovala menila od roku 1911 pod
vedenim Antonina Benjamina Svojsika. V naSej literatire sa s pojmom "vychova v prirode"
najCastejSie stretdvame v knihach od E. T. Setona a A.B. Svojsika, ktori su zakladate'mi
skautskych organizacii na nafom tizemi Ceskoslovenska. (Neuman et al., 2000). Outdoorova
edukacia bola taktiez ovplyvnend skautom, spisovatelom Jaroslavom Foglarom, jeho odkaz
zahfna myslienky romantiky, odvahy a mystickosti a taktiez transformuje vzdeldvanie, na samo
vzdelavanie. Typickd outdoor aktivita v prostredi ¢eskej prirody je Tramp, oznacujeme ho ako
volnocasovu aktivitu v prirode, kde sa ucastnici pohybuju a prespavajii vo vol'nej prirode,
casové trvanie sa liSi. Pravou legendou v oblasti outdoorovej edukacie bol projekt Gymnasion,
ktory sa pokuSal objavit nové formy vonkajSieho vzdeldvania a moZnosti v prirodnom
prostredi. Cielom bolo zmenit' aktivity v prirode na vzdelavanie v prirode (Parry, Allison,
2020). Skola v prirode ponuka bezprostredny kontakt s prirodou, na Slovensku méa dlhoroént
histériu. V' dneSnej dobe je Skola v prirode nepovinna sucast’ edukdcie na Skolach.
Prostrednictvom Skoly v prirode sa mdze realizovat’ celodenné vzdelavanie v prostredi, ktoré
je bezpecné (Kancir et al, 2020). Podpora outdoorového vzdelavania prebieha prostrednictvom
projektov, ktoré podporujii materidlnu, finan¢nu ¢i vzdeldvaciu pomoc v oblasti outdoorovej
edukacie. Vybrali sme projekty, ktoré boli zrealizovane od roku 2012-2020. St medzi nimi
Akadémia Strom Zivota: a ich projekty Change the Grounds, Sombio, Nesed’ bokom a angazuj
sa pri rieSeni problémov Zivotného prostredia, Slovenska agentlira Zivotného prostredia:
EWOBOX - portal environmentalnej vychovy, Environmentalny projekt Usmev pre strom &i
Slovenské agentira zivotného prostredia, ktora realizuje Inovacné vzdelavanie a Zelena skola.
Dal§im pristupom vo vzdelavani na naSom uzemi je Lesna pedagogika, ktorti definujeme ako
environmentalne vzdelavanie zamerané na spoznavanie prirody, Zivota v lese a objavovanie
prirodnych tajomstiev prostrednictvom hier a zéazitkov. Koncepcia Lesnej pedagogiky ako
sucasti environmentalnej vychovy na Slovensku sa snazi zhodnotit’ su¢asny stav v oblasti
lesnej pedagogiky doma 1 v zahrani¢i a nésledne vytyc¢it’ d’al§i smer rozvoja v nasledujicom
obdobi. Navrh koncepcie sa opiera a nadvdzuje na dolezité programové dokumenty
Ministerstva pddohospodarstva a rozvoja vidieka SR, Ministerstva Zivotného prostredia SR a
Ministerstva Skolstva SR a bol predlozeny na schvélenie na Ministerstvo podohospodarstva a
rozvoja vidieka SR. Dalsim vystupom v oblasti outdoorovej edukacie s ob&ianske zdruZenia
a organizacie tykajice sa zlepSenia povedomia outdoorovej edukacie, Outdoor institute
stageman, ¢ uZ spominany OutwardBound. Jednym z fenoménov Ceskej republiky je
Prazdninova Skola Lipnice, ich cielom je vytvarat’ kurzy, ktoré pomahaju 'ud'om objavovat’ a
rozvinut’ vlastny potencial, odvahu a tvorivost. Uz viac ako 40 rokov vytvaraju jedinecnu
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metoédu zazitkovej pedagogiky, ktort ponukaju Sirokej verejnosti, Skoldm a neziskovym
organizaciam. Ich snahou je predstavit’ uCenie, ktoré moze byt iné a zabavné (Prazdninova
Skola Lipnice). Vel’ky pocet rodicov sa v dneSnej dobe aktivne zaujima o vzdeldvanie svojich
deti, 0 rozne materské $koly s alternativnymi pedagogickymi pristupmi. V Ceskej republike je
vytvorenych uz viac ako 40 lesnych materskych Skél. V rdmci Inovovaného Statneho
vzdelavacieho programu pre primarny stupeil vzdelavania sa outdoor edukacia nachadza vo
vzdelavacich oblastiach Clovek a priroda, kam patria predmety Prouka a Prirodoveda, Dalej
Zdravie a pohyb, kam patri Telesna a $portova vychova a Clovek a spoloénost’ kam patri
Vlastiveda. Jednym z moznosti ktoré prepajaju Outdoorovii edukaciu a skolské vzdelavanie
prostrednictvom Skoly v prirode. Podla Neumana, TurCovej a Martina (2018) oblast’
outdoorového zazitkového vzdeldvania, stale trpi z kultirnych nedostatkov vyplyvajucich z
terminologie pojmov anglickych a neanglickych. Ukazuje sa potreba spolocného
medzikultirneho (jazykového) vyskumu, ktory umozni lepsie pochopenie tychto kontextovo
Specifickych rozdielov a perspektiv. Zlepsi vyskum, vyucbu a vedenie v oblasti zazitkového
vzdelavania v prirode.

Eurépa

Ak chceme pochopit’ outdoorového vzdelavania v krajindch Eurdpy v analyze sme sa zamerali
na ndrodné ucebné osnovy Anglicka, je potrebné uvedomit’ si kultiru a vyznam vyucby v
prirode. Priebeh toho ako sa stalo formalnym a vladou predpisanym narodnymi ucebnymi
osnovami. Zakon o reforme Skolstva (ERA) z roku 1988 bol vyznamnou udalost'ou, obsahu
vzdelavacieho systému v Anglicku. Formalizovali sa narodné uc¢ebné osnovy a vytvorili uc¢ebné
osnovy pre ziakov vo veku od 5 do 16 rokov. Narodny vzdelavaci program Rada (NCC) (1990)
zdoraznila vyznam skusenosti s vyucbou v prirode, ako by mohli vyznamne prispiet
prostrednictvom prierezovej témy. Narodna asocidcia pre outdoorové vzdelavanie (NAOE)
vytvorila teoretické zaklady outdoorovej edukacie, uz v roku 1970 bola vyucba v prirode
nastrojom ako dosiahnut’ vzdelavacie ciele, prostrednictvom riadenych priamych skusenosti,
zdrojov, uebnych materialov vo vonkaj$om prostredi. Aj ked’ je Skotsko sucast'ou Spojeného
kralovstva, ma odlisnu kultirnu identitu a samostatny vzdelavaci a pravny systém. Skétsko
bolo jednou z prvych krajin na svete, ktora formalne formovala outdoorové vzdeldvanie. Bolo
to vysledkom kombinacie faktorov: Geofyzikdlne a klimatické faktory spolu s postupmi
zadrziavania pddy a vyuZivania pody ustanovené v 18. storo¢i zabezpecili, ze velka cast
Skotskej vysoc€iny je vyludnend a bez lesov, ¢o vedie k vnimaniu, Ze oblast’ je ,,divo¢ina®, a
preto je atraktivna pre rekreaciu v prirode. V 60. a 70. rokoch sa v Skotsku rozsiahlo rozvijalo
vzdelavanie v prirode, casto formované ako fyzické outdoorové aktivity, zaloZené na
sklisenostiach s pobytom, ktoré malo medzinarodny vyznam (Higgins, 2007). Skétsko ma
bohatti tradiciu vzdelavania vo vonkajSom prostredi. Dobre Strukturovany pristup k
vonkajSiemu prostrediu vzdeldavanie v Lothians a Strathclyde v 60. a 70. rokoch pritahovalo
pozornost’ pedagoégov z celého sveta. Vyuzivané boli najmad v predmetoch ako geografia,
dejiny, umenie, terénna biologia, environmentalistika a telesna vychova. Ucenie mimo ucebne
sa moZe uskutocnovat’ v Skolskom areali alebo na miestnej trovni vo vonkajSom prostredi a
moze sa zamerat’ na cely rad vzdelavacich oblasti. Podpory Zivotného prostredia, osobny rozvoj
a fyzicka aktivita. Stale pribudaji dokazy o tom, Ze existuje vztah medzi zelenym priestorom
ako st mestské parky, otvorend krajina, lesy, pobrezie, zdravim a pohodou. V roku 2010 vladna
vzdelavacia poradna agentira vydala dokument s nazvom "Curriculum for Excellence"
prostrednictvom Outdoor Learning, ktord konkrétne prepojila u¢ebné osnovy s outdoorovym
ucenim, s dorazom na jeho potencial. Mnoho Skotskych mimovladnych organizécii, ako
napriklad Groundsfor Learning, Eco-Schools a John Muir Trust, a vlada agentiry ako Skétske
prirodné dedigstvo, Lesnicka komisia, Skotske narodné parky a Sport Scotland, podporili
outdoorovll edukaciu na Skoldch, na narodnej, regiondlnej a medzinarodnej urovni. Ucenie
vonku kontrastuje s u¢ebiiou, pretoze prostredie je ovplyviiované pocasim, roénymi obdobiami
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a ¢asom. Krajina a pobrezné oblasti Skotska su doleZité pre pochopenie histérie, kultury a
prirodného dedi¢stva. Ma ustredné postavenie v pol'nohospodarstve, rybolove, zelenej energii,
rekreacnych ¢innostiach, Sportu a cestovného ruchu, ich dosledky pre zdravie st vyznamnou
hnacou silou ekonomiky. V roku 2006 Vytvorili "Outdoor manifest", ktory zdorazioval zapojit’
vonkajsie vzdelavanie do skolskych osnov. Norske "friluftsliv" doslovny preklad je zivot vonku,
ktory oznaCuje spOsob prezivania prirody, tento pojem prepaja primarny vyznam teda
outdoorova edukdcia sekundarny vyznam, isté kvality prepojené so skusenostou zit' vo
vonkajSom prostredi z filozofického pohl'adu. Existuji minimalne 3 pristupy ako sa snazia v
Norsku pochopit’ modernu vyucbu: Pedagogika pre friluftsliv, pedagogika s friluftsliv a
pedagogika cez friliftsliv. Pedagogika pre friluftsliv, sa objavuje na skolach, skolach v prirode
a na vysokych skolach, je inSpirovand environmentdlnym myslenim z roku 1970. Zakladny
ideal zézitkovej pedagogiky sa zameriava na ucenia pomocou skusenosti a reflexie. V polovici
roku 1990 sa prave zazitkové ucenie ukazalo ako Skola v prirode na nérskych zakladnych
Skolach. Pedagogika s friluftsliv.definujeme ako pedagogicku prax, ktord sa zameriava na
vyhody plyntce z osvojenia si praxe v prirode. zazitkové ucenie je vo vSeobecnosti inSpirované
najma predstaviteI'mi ako st Dewey, Kolb. Termin "Uteskole" alebo Skola v prirode oznacuje
pedagogickych pristup k prirode, ktoré sa nemusia nevyhnutne povazovat za javy alebo
konkrétny vyznam: Skola v prirode je spdsob prace so $kolou, Ziaci a uéitelia vyuzivaji blizke
okolie a miestne komunity ako zdroj vo vzdelavani. Uteskole zahfiia pravidelné a cielené
aktivity mimo triedu. Této relativne nova tradicia zahfia cely rad praktickych, estetickych a
tvorivych pristupov k uceniu vratane interdisciplinarity, pouzivania hry, hrania roli a
dramaturgickych pristupov. Pedagogika cez friluftsliv v tomto pristupe existuje z perspektivy
roéznych vyskumov angazovanosti v prirode, vratane hlbsich vyznamov friluftsliv. Pre priklad
st zazitky, ktoré ovplyviiuji nase kultirne a spolocenské interpretacie tykajice sa konkrétneho
miesta. Rozne skupiny zazili ti ista krajinu réznymi spésobmi, tieto skiisenosti Gplne zavisia
od kultirnych aspektov. Deti sa u¢ia objavovanim prirodnych oblasti a pomocou svojej fantazie
si vytvaraju a hraju sa vo svojich vlastnych imaginarnych svetoch. Friluftsliv obsahuje
bohatstvo pozitivnych emocii (Parry, Allison, 2020). V realizovanom vyskume Every
experience matters Malone (2008) opisuje dolezitost’ a vyznam outdoorovej edukacie, jej
pozitivny vplyv a benefity na ziakoch v komplexnom rozvoji osobnosti, tento vyskum
spracoval Studie zamerané na outdoorovu edukaciu na izemi Anglicka a Spojenych Statov.
Typickou outdoorovou aktivitou, ktord je realizovana v Anglicku a je zastreSovana Vojvodom
z Edinburghu nazyva sa Medzinarodna cena vojvodu z Edinburghu, skratene DofE, je to
komplexny rozvojovy program, ktory dava mladym l'udom vo veku 14 az 24 rokov Sancu
rozvinit’ svoje schopnosti a charakterové vlastnosti pre realny Zivot, naplnit’ svoj potencial a
pomaha im uspiet’ v Zivote.

Svet

Pristup vzdeldvania outdoorova edukdcia bola astou vzdelavacieho systému nového Z¢élandu
uz viac ako 150 rokov. Rola outdoorovej edukacie sa menila a formovala casom a zmenami v
eduka¢nom systéme Nového Zélandu. Do roku 1940 bola outdoorova edukacia chapana
prioritne ako rekreacnd Cinnost, po tomto roku zacali outdoorovu edukiciu vnimat so
vzdelavacim zadmerom. Od roku 1970 zacala vyucba outdoorovej edukacie v prirode
podporovat’ zrucnosti a hodnoty zamerané na budice povolanie. Kanada je druhou najvacsou
krajinou na svete a zabera takmer polovicu severnej Ameriky. Prvy zdokumentovany program
Outdoorovej edukacie v Kanade bol Big Cove ,,Young Camp Men’s Christian Association
(YMCA) v roku 1889. Tento tabor poskytoval biblické Studijne a rekreané aktivity pre deti a
mladez, aby rastli na duchu, mysli a tele. Rovnako tak skautské hnutie, ktoré vzniklo v Britanii
sa stalo popularnym aj v Kanade zaiatkom 20. rokov 20. storo¢ia pomocou outdoorovych
aktivit zameranych na rozvoj moralnej a fyzickej oblasti. Outdoorova edukacia bola postupne
zapojend do vzdeldvacieho systému v rokoch 1950 a 1980. V roku 1999 bolo vytvorené
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obsiahle narodné kurikulum v historii vzdelavania Nového Z¢élandu, a jeho sucastou bol aj
dokument, ktory si kazda skola vytvara sama ide o vlastné individualne programy. Outdoorova
edukacia v Statnych vzdelavacich dokumentoch je zahrnutd v Prirodovede, Socidlnych stadiach,
Environmentadlnom vzdeldvani a v predmete technologie. KomplexnejSie postavenie ma v
predmetoch ako st Zdravotné vzdelavanie a Telesna vychova. Cielom je prostrednictvom
vzdelavania v telesnej a zdravotnej vychove, vybudovat u ziakov vedomosti, zruc¢nosti,
schopnosti, hodnoty a motivovat’ ziakov robit’ také rozhodnutia, ktoré prispievaju k ich
osobnému blahu, blahobytu ostatnych I'udi a nasledne aj spolo¢nosti ako celku. Ucebné osnovy
telesnej a zdravotnej vychovy su rozdelené do siedmich kIicovych vyucbovych oblasti.
Dusevné zdravie, sexudlna vychova, zivotosprava, starostlivost’ o telo, fyzickd bezpec¢nost’,
fyzicka aktivita, Sportové aktivity a vyucba v prirode. Konkrétne ciele oblasti vyucby maji
poskytovat’ Studentom prileZitosti na rozvoj osobnych a socidlnych zrucnosti, aby sa Ziaci stali
aktivnymi, schopnymi fungovat’ vo vonkajSom prostredi a aby dbali na ochranu a starostlivost’
o zivotné prostredie. Purc-Stephenson a kolektiv z University of Alberta (2019) Si dali otazku
¢i existuju Specifické kanadské sposoby, ako realizovat’ outdoorovi edukaciu. Na zaklade ich
zrealizovaného vyskumu zistili, Ze existuju a nazvali ich "prieskumnikmi divoiny". V
mnohych ohl'adoch sa outdoorova edukécia v Kanade aj v sti¢asnosti pokusa znovu vytvorit’
priestor pre prieskumnikov, ktori sa stretdvaju a musia prekonavat’ rozne situdcie v prirodnom
prostredi, bez vymozenosti sucasnosti. Slovo ,,prieskumnici oznacuje tuzbu cestovat s
ostatnymi, naucit sa a objavit nieCo nové. Divocinu chdpu ako miesto, ktoré oznacuje
nepoznané miesta vo vonkajSom prostredi. Robyn Zink z Monash University a Michael Boyesz
University of Otagoonku v roku (2006) zrealizovali na 147 zdkladnych Skolach dotaznik, ktory
sa zameriaval na podporu vyucby outdoorovej edukacie v rdmci celého vyucbového procesu.
Ucitelia vo vonkajSom prostredi vyuzivali najmi telesnti a zdravotni vychovu, dalej
nasledovala prirodoveda, socidlne Studie a najmenej vyuzivali outdoorovil edukaciu v
predmetoch ako umenie, technoldgie ¢i matematika. Respondenti boli poziadani, aby uviedli
aktivity, ktoré realizovali so Ziakmi. Zahfiiali outdoorové aktivity ako lezenie, tramping,
kemping, horolezectvo &i plachtenie. Dalej oznaéili botanické zahrady, farmy, hory, skalnaté
pobrezie a mokrade, boli spomenuté r6zne mesta okolo Nového Z¢landu, centrum Antarktidy,
hvezdarne, umelecké galérie ¢i muzea.

ZAVER

Mnohi pedagogovia uz v 20. storo¢i tvrdili a vnimali fakt, Ze rozhodujicou podmienkou pre
efektivitu prace vo vyucbe je demokraticky pristup a vztah ulitela k ziakom, a to pocas
vSetkych §tadii ¢innosti v triede, cez stanovenie cielov ucenia, planovanie postupov vo vyucbe
k dosiahnutiu ciela, vol'bu konkrétnych metod, foriem, postupov a celkové zhodnotenie
dosiahnutych vysledkov vo vyucbe (Musil 1996). V zavere pontkame tabulku, ktord ponuka
zovseobecneny pohl'ad na outdoorova edukéciu v jednotlivych krajinadch z hladiska kritérii,
ktoré sme si pre tento prispevok vytvorili. Znak + predstavoval oznacenie, kedy krajina kladie
doraz na dané kritérium a pokial’ kritérium nebolo uprednostiiované alebo no nestraca sa a je
v zastipeni oznacili sme ho znakom O.
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Tabul’ka 1:Komparativna analyza

STATY VZDELAVANIE PREFERENCIA | ZAPOJENIE ROZVOJ

CIELOV DO ENVIRONME
- - NARODNEHO | NTALNEJ
Formalne | Neformalne Ko. Af’e Psyc KURIKULA GRAMOTNOS
gni | ktiv | hom
, . TI

tiv | ne otori
ne cké

Slovensko + + 0 0 + + +

Ceska + 0 |0 + +

republika

Skétsko + + 0 |+ + + 0

Anglicko + + 0 + + + +

Norsko + + 0 + + + +

Novy + 0 + |+ + + +

Zéland

Kanada + + 0 0 + 0 +
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POSTAVENIE A VYUZITIE LITERARNEJ KOMPARATISTIKY VO
VZDELAVACOM PROCESE

Lenka Stangova

Abstrakt

Prispevok vychadza z doposial’ zistenych poznatkov riesitelky o postaveni literarnej
komparatistiky vo vzdelavacom procese. Jeho cielom je pribliZit uplatnenie komparativnej
metody pre potreby vyucby ndarodnej ako aj svetovej literatury najmd na vysokoskolskom stupni
Studia. Autorka v prispevku zdroven nacrtava buduci vyskum zamerany na vyuzitie literarnej
komparatistiky v otdzke vplyvu, ktory priniesol americky spisovatel’ E. A. Poe do Spanielskej
literatury 19. storocia.

UVOD

Literarna komparatistika predstavuje stibor komplexnych pristupov k literatire na narodnej,
ako aj medzinarodnej Grovni. Moznosti jej vyuzitia sa v su¢asnosti vzhl'adom na jej presahy do
inych spolo¢enskovednych a prirodovednych oblasti neustdle rozSiruju. Aj napriek
nerozsiahlemu prepracovaniu tejto discipliny v oblasti didaktiky a vzdelavania, sa jej pripisuje
velky vyznam a prinos predovSetkym na vysokoSkolskom stupni §tidia. V prispevku sa
orientujeme na podstatu vymedzenia literarnej komparatistiky ako discipliny, jej didaktického
uplatnenia, ako aj perspektivneho vyuZitia v naSom planovanom vyskume.

VYMEDZENIE LITERARNEJ KOMPARATISTIKY

Literarna komparatistika, oznacovana aj ako ,,svetové ndbozenstvo*, ma v porovnani s inymi
literarnymi disciplinami zna¢ne stazent poziciu (Bassnett, 1993, s. 4). Na jednej strane ju
mozeme povazovat za vel'mi prirodzeni a implicitni Cinnost. Na strane druhej ju jej
prirodzenost’ ¢astokrat oslabuje a prispieva k nejednotnému postaveniu ako aj pristupu k nej.
(Hutchinson, 2018, s. 2 — 4). Pre niektorych odbornikov sa tato disciplina v minulosti vzdy
nachddzala v ,krize“. Ini sa nazdavajl, ze krizu esSte neprekovala a trvd dodnes. (Dominguez,
Saussy, Villanueva, 2015, s. 15 — 17). Anna Balakianova, byvalad predsednicka Katedry
porovnavacej literatiry na Newyorskej univerzite, povazovala prave ,krizu“ za najvacsi
hendikep tejto discipliny. Nestotoznovala sa s jej zauzivanymi pristupmi, kvoli ktorym musela
komparatistika vzdy reflektovat’ na konkrétne spolocenské, kultirne alebo politické dianie
a neustale redefinovat’ svoj vyznam a hodnoty (Balakian, 2003, s. 134). Naopak, Gerald
Gillespie, profesor nemeckej literatury a literdrnej komparatistiky si mysli, Ze jej krizu ma na
svedomi najmé eurocentrické zameriavanie sa na literarny priestor (Gillespie, 2003, s. 134).

KedZe sa komparatisti spolu s inymi liter&rnymi vedcami ani dnes nedokaZzu zhodnut’ na
presnom vymedzeni a uplatneni porovndvacej literatury (t. j. literarnej komparatistiky),
povazujeme za nevyhnutné opisat’ na§ spdsob chapania tejto discipliny. Pre potreby néasho
vyskumu, ako aj cielov stanovenych v nasej dizertacnej préci, sa na komparatistiku pozerame
ako na odbor, ktory skima a analyzuje vSetky ,,prejavy literatiry (Corbineau-Hoffmanova,
2008, s. 14). Stucasne sa opierame o jej potencial, ktory jej v 21. storo¢i umoziuje skimat’
hranice medzi , kultirnymi regiénmi, kontextami kultirnych svetov a myslitel'ského systému®.
(Svatoni, 2009, s. 32). Jej vlastnosti umoziuju cCitatel'ovi Studovat’ inakost’ literarnych diel,
zamerat sa na Specifika minoritnych jazykov, ako aj menej zndmych ¢i doposial’ nedostatocne,
alebo menej preskimanych kultirnych koédov. Schopnost’ uplatnit’ a vediet’ vyuzit' tzv.
komparativne myslenie, ku ktorému nami skimané disciplina Citatel'a nabada, povazujeme za
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vel'mi podstatni a neoddelitel'nu sucast’ Citatel'skej skusenosti v modernom svete. Ak berieme
do uvahy potreby dnesného literarneho sveta, pozicia komparativnej literatiry v niom musi byt’
zastupena. Stotozilujeme sa s ndzorom Susan Basnettovej, ktora tvrdi, ze jej prinos je
nevyhnutny, kedze ako disciplina prispieva k odstraneniu kultirnych rozdielov
a nedorozumeni (1993, s. 4). Jej snaha o obsiahnutie ,,vSetkych® literatir a kultur sveta
a odputavanie pozornosti od eurdpskej literatiry sved¢i o jej ,,vhodnosti“ pre dneSny
globalizovany a multilingvalny svet.

DIDAKTICKE UPLATNENIE LITERARNEJ KOMPARATISTIKY

Z pohl'adu didaktiky a didaktizacie literarnej komparatistiky mozeme jej uplatnenie pozorovat’
aj v akademickej sfére. Vzhl'adom na nedostatocné metodologické prepracovanie didaktickych
koncepcii literarnej komparatistiky, musime vychadzat najmé z didaktizacie cudzojazyénej
literatury, ktord stiou (ne)priamo suvisi. Aj napriek tomu, ze sa komparatistika do
programového povedomia dostala pocas 19. storoCia, porovnavanie resp. komparacia
literarnych diel nastala uz ovela skor. (Duri§in, 1979, s. 10 — 12 ). Odvijala sa najmi od
narodného a literarneho povedomia danej krajiny a kultiry a postupne formovala zmeny
Vv chapani literatiry na narodnej, ako aj medzinarodnej urovni. Jej opodstatnenie si mdzeme
v§imnut® predovSetkym v nadnarodnom kontexte, ¢im priamo ovplyviiuje vyucbu
cudzojazyc¢nej literatiry v akademickej sfére. Na slovenskych vysokych skolach sa vyucba
cudzojazycnej literatiry uskutociiuje v Studijnych programoch zameranych na didaktiku
cudzich jazykov, filologiu alebo preklad atlmocenic. Vedecké spracovanie literarnej
komparatistiky sa analyzuje na Ustave svetovej literatiry Slovenskej akadémie vied. Na
Pedagogickej fakulte Univerzity Komenského v Bratislave mézu Studenti absolvovat’ program
Komparatistika- cudzie jazyky a kultury, v ktorom si vyberaju dva ztroch pontkanych
romanskych jazykov (franciz§tina, Spaniel€ina, talian¢ina). Komparatistika méze byt zaroven
sucastou aj inych Studijnych programov v podobe volitelného alebo povinne volitelného
predmetu, aj pri Stadiu svetovej literatary.

Literarna komparatistika disponuje schopnost’ou presahovat’ do oblasti nielen literarnych, ale
aj inych vied. V dneSnom globalizovanom a prepojenom svete je aj kvoli tomu jej prinos
nespochybnitelny. K vyraznym prinosom tejto discipliny v oblasti didaktiky zarad’'ujeme
kritické hodnotenie politickych a historickych udalosti, ktoré do velkej miery ovplyvnili tvorbu
a recepciu literarnych diel. Chapeme ju aj ako ,,medzinarodného vyslanca®, ktory podporuje
medzinarodné porozumenie naprie¢ kultGrami ajej tradiciami (Bassnett, 1993, s.4).
U Studentov prispieva k budovaniu kritického myslenia, napomaha udrziavaniu mieru a vedie
Citatel'a (Studenta) k akceptacii rozlicnych kultar. V spojeni s modernymi technologiami sa jej
prinos znédsobuje (Ziolkowski, 2007, s. 45).

Z metodologického hladiska literdrna komparatistika nedisponuje dostato¢ne prepracovanymi
koncepciami na slovenskej, ako aj na zahrani¢nej pode. Pre potreby nasho vyskumu cerpame
Z doposial’ navrhnutych domécich a zahrani¢nych modelov na vyu¢bu komparacie a sii€asne sa
in$pirujeme aj alternativnymi modelmi, ktoré zatial’ neboli dostatoéne overené v praxi. Vo
vyskume nacrtnutom v d’alSej Casti prispevku, berieme do tvahy doposial’ zistené poznatky
0 vyuziti ako aj relevantnosti literarnej komparatistiky vo vzdelavacom procese. Povazujeme
za dolezité vediet’ identifikovat’ sposoby, akymi ma ku komparacii literarnych diel prichddzat
Vv spojitosti s inymi druhmi umenia. Opierame sa najma o interdisicplinarne a transdiciplinarne
vlastnosti komparatistiky, vdaka ktorym moézeme identifikovat ovela viac suvislosti
a prepojeni medzi literd&rnymi dielami, médiami ¢i digitdlne podporovanymi Zzdnrami (Heise,
2007,s.1—7). Z didaktického hl'adiska ma literarna komparatistika naviest’ Citatel'a (Studenta)
K vytvoreniu vlastného postoja k pre€itanému literarnemu dielu, ako aj pracovaniu
s informaciami o diele Vv elektronickej podobe. Okrem iného ho podporuje v rozvijani
schopnosti analyzovat’ a identifikovat’ podobnosti a odliSnosti medzi dielami napisanymi
perom autorov z réznych kitov sveta. (Pressman. 2017, s. 248 — 250).
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DIZAJN BUDUCEHO VYSKUMU

Vo vyskume, ktory odkazuje na spracovanie témy nasej dizertatnej prace, sa planujeme
zaoberat’ literdrnou komparatistikou z pohl'adu amerického spisovatela Edgara Allana Poea
ajeho vplyvom na Spanielsku literatiru 19. storo¢ia. Budeme tak skumat anglofonnu
a hispanofoénnu oblast’ literatary, ktoré sa v literarnom a historickom kontexte vzdy zarad’ovali
k dominantnej$im literatiram. Nagim cielom je na priklade vplyvu E. A. Poea v Spanielsku
vytvorit’ koncepciu potrebnu na vyucbu hodin literarnej komparatistiky.

K najdélezitejSim ciel’om vyskumu zarad’ujeme:

o Vyber textov a ukdzok textov dokazujucich recepciu diela Edgara Allana Poea.

o Navrh komparativnej metody vo vyucovani obsahov svetovej literatiry na priklade
anglicky pisanej a Spanielsky pisanej literatury.

. Recepciu (severo)americkych autorov v Spanielsku v priebehu 19. a zadiatku 20.
storocia.

o Edgar Allan Poe: kritické reflexie, preklady, typologické suvislosti.

o Edgar Allan Poe a jeho vplyv na formovanie osobitnych literdrnych utvarov. Hypotéza:
vplyv na etablovanie fantastickej poviedky.

o Vyber textov a ukdzok textov dokazujucich recepciu diela Edgara Allana Poea.

o Navrh komparativnej] metody vo vyucovani obsahov svetovej literatiry na priklade

anglicky pisanej a Spanielsky pisanej literatary.

K ¢iastkovym cielom zarad’ujeme oboznamenie sa so spdsobom vyuzivania komparativneho
pristupu na cudzojazy¢nych hodinach literatiry na Slovensku a Vv zahrani¢i. Chceme zistit’,
ktorymi koncepciami sa vyucujuci riadi pri vyuzivani komparativneho pristupu. Vychadzame
z teoretickych poznatkov, ktoré ndm sprostredkovala predovSetkym Katedra porovnavacej
literatiry Viedenskej univerzity, Ustav slavistiky Filozofickej fakulty Masarykovej univerzity
v Brne a Ustav ¢eskej literatiry a komparatistiky Univerzity Karlovej v Prahe, s ktorymi sme
nadviazali komunikdciu aj na prakticky vyskum. Okrem nich sa inSpirujeme jednotlivymi
komparativnymi pristupmi vytvorenymi na izemi Spanielska a Spojenych $tatov americkych,
ktoré sa sustred’'uju na Sirenie a podporovanie diverzity a inklazie, prepajanie literarnej
komparatistiky s filmovymi a medialnymi S§tidiami a otvaraniu  celospolo¢enskych
a aktualnych tém. VSetky tieto poznatky planujeme vyuzit pri tvorbe uz spominanej koncepcie
ako ucit’ literarnu komparatistiku sprostredkovane.

Medzi d’alSie Ciastkové ciele zarad’'ujeme determinaciu Specifik Studijnych programov literarne;j
komparatistiky a svetovej literatiry podl'a rozdelenia stanoveného cinskou komparatistkou
Ying Houvovou. Nasledne budeme schopni charakterizovat’ obsah predmetov, ktoré maju tieto
Studijné programy spolocné a blizsie opisat’ predmety, ktoré ich odlisuju.

Vo vyskume planujeme nastavit’ a prepracovat’ model vyucby literarnej komparatistiky tak, aby
sme Studentov viedli k induktivnemu poznaniu. Je dblezité, aby boli schopni neustale klast’
nové otazky, prepajat’ nové poznatky s doposial zauzivanymi informaciami a literarnymi
skusenostami a vediet’ koncipovat’ vlastny ndzor.

Na zaklade informadcii, ktoré sme zhromazdili z oblasti didaktiky cudzojazy¢nej literatury ako
aj didaktiky porovnéavacej literatiry sa budeme snazit' ndjst’ prienik medzi publikovanymi
a alternativnymi modelmi, opierajuc sa najmad o navrhy koncepcii, ktoré nacrtadva Anna
Zelenkova a Franca Sinopoliova. Ich koncepcie ndm pomozu prispdsobit’ nami navrhnuty
model vyucby tak, aby Studenti dokazali prepajat informacie, orientovat’ sa v kontexte a
aplikovat’ teoretické poznatky o discipline, autoroch a literarnych dielach.

Stcastou vyskumu je nadviazanie na tému naSej dizertacnej prace, ktord stivisi so spracovanim
prinosu amerického spisovatela Edgara Allan Poea do Spanielskej literatury 19. storocia.
Prostrednictvom tohto autora budeme skumat vztahy medzi anglickou a Spanielskou
literatiirou a zaroven sa pokusime zistit, do akej miery ovplyvnil E. A. Poe $panielskych
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literarnych predstavitel'ov 19. a 20. storoc¢ia. Okrajovo sa zameriame na autorov vplyv v inych
hispanskych krajin. Na§im zamerom nie je analyzovat’ len autorov vplyv na literatlru, ale aj na
iné¢ formy umenia a prekladu. Oboznamime sa aj s dovodmi neskorej recepcie tohto
spisovatel'a na uzemi Spanielska. S vyuZitim poznatkov o literarnej komparatistike na priklade
medziliterarnych suvislosti, ktoré vytvoril nami skimani spisovatel’ v 19. storo¢i na tizemi
Spanielska, sa poktisime vytvorit’ model vyu¢ovania tejto témy pre $tudijné odbory zamerané
na literataru, literd&rne vztahy a medziliterarne posobenie.Vytvoreny model nasledne
aplikujeme na modelovych hodinach anglickej a Spanielskej literatiry u Studentov
filologickych a pedagogickych Studijnych programov, ktori Studuji kombinaciu spominanych
jazykov, alebo maji moznost’ absolvovat’ predmet suvisiaci s literarnou komparatistikou
a svetovou literatirou. Na zaver sa od Studentov prostrednictvom dotaznika a rozhovoru
poktsime ziskat' spdtnii vdzbu na oducent hodinu, po ktorej budeme modct’ opodstatnené
pripomienky alebo nedostatky zohl'adnit’ pri modifikacii nasho modelu.

ZAVER

Na zdver mdézeme konStatovat’, ze aj napriek komplexnosti, ktortl literdrna komparatistika
predstavuje, ide o velmi vyraznu a perspektivnu disciplinu. Myslime si, ze vdaka svojej
flexibilite a Specifickym vlastnostiam, dokaze najst’ uplatnenie nielen v naSom planovanom
vyskume, ale aj v inych oblastiach skiimania. Predlozeny dizajn vyskumu, ktory sme opisali,
podl'a nas disponuje interdisciplindrnym a literarnovednym charakterom, ktory presahuje aj do
oblasti didaktiky na tretom stupni vzdelavania.
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NASTROJ K VCASNEMU ODHALENIU ZRAKOVYCH PORUCH NA
UROVNI ZRAKOVEHO APARATU U DETI S KOGNITIiVNYMI
PORUCHAMI PRE SPECIALNYCH PEDAGOGOV

Helena Strofova, Lea Kvétonova, Zuzana Sillova

Abstrakt

Cielom prispevku je predstavit' ndas vyskumny zamer — navrhnut ndastroj pre Specialnych
pedagogov, ktory by u deti s kognitivnymi poruchami, detekoval zrakove vady predovsetkym na
urovni zrakového apardtu. Tento nastroj by pomohol odhalit deti, s indikdciou ku kompletnému
ocnému a ortoptickému vySetreniu. Zaroven by sa tak zhodnotila jeho spolahlivost a vyuzZitie v
praxi specialnych pedagogov. V prispevku strucne zhrnieme aktualny stav danej problematiky.
Zvoleny dizajn vyskumu bude zmiesany. PouZijeme kombindciu metod kvalitativneho a
kvantitativneho vyskumu. Vyskum bude prebiehat v rokoch 2020-2022. Hlavnym prinosom je
navrh nastroja pre Specialnych pedagogov, ktory v starostlivosti o deti s kognitivnymi
poruchami  pomoze zlepsit interdisciplinarnu spolupracu, zefektivni  problematicky
diagnosticky proces, a tym aj ich reedukaciu, co ulahci tymto detom osvojenie zakladnych
Zrucnosti.

UVOoD

Zrak je najdolezitejsi zo vSetkych zmyslov, prostrednictvom zraku vnimame 80-90% vSetkych
informacii z okolia. Je prostrednikom v pozndvani hmotného sveta aj komunikaénym
prostriedkom (Bednafova, 2016). Zmyslové ustrojenstvo vytvara mosty medzi okolitym
svetom a vnutornym zivotom (Nakone¢ny, 2015). Zrakové vnimanie tiez odrdza kvalitu
zrakovych funkecii. Je vysledkom spracovania zrakovej informacie, prenasanej zrakovou drahou
do primarneho zrakového centra a prenosom informacie do asociacnych zrakovych oblasti v
mozgovej kore a mozgu. Zacina vSak v periférnej Casti zrakového Ustrojenstva - v oku a
pridatnych organoch oka, ktorymi sa zaoberaju predovietkym oftalmolégovia. Bohuzial, v CR
stale nie je vySetrenie zraku ocnym lekdrom u deti povinné, a to ani u deti so Specidlnymi
vzdelavacimi potrebami (SVP)! V CR je celoplo$ne povinny screening zraku u novorodencov,
kde sa vykonava skrining katarakty - Sedého zékalu (Filous, 2000). Screening zraku pristrojom
Plusoptix, ktory sliZi na odhalenie vysokych refrakénych chyb a heterotropii (predovsetkym
amblyopia a anizometropia), povinny nie je a je len odporuc¢any (Dolezalova, 2000, Zobanova,
Matikova, 2005, Kroulikova, Némec, 2011). Nie je teda ani z velkej ¢asti hradeny z verejného
zdravotného poistenia. AvSak ani Plusoptix neodhali latentny strabizmus - heteroforiu, poruchy
konvergentného stthybu ¢i poruchy jednoduchého binokuldrneho videnia (JBV). Celoplosne sa
v CR povinne vysetruje len zrakova ostrost’ u deti vo veku 3,5 rokov, a potom kazdé dva roky
v ramci prehliadky u pediatra (Zobanova, 2004). Nie vzdy vSak vySetrenia prebiehaji na
zodpovedajucich optotypoch podl'a odporucania Svetovej zdravotnickej organizacie WHO. U
deti v predSkolskom veku su to odportcané lea symboly, o Ceské pediatrické ordinacie
vé&§inou nespliaji. Americki autori Loh a Chiang upozoriiuji na doleZitost’ skriningu oénych
chyb u malych deti nielen pediatrami (2018). Stadia v Zirichu ukazala, Ze pre skrining
amblyopie (tupozrakosti) u Skoldkov, je vhodné vySetrenie zrakovej ostrosti a test
priestorového videnia (stereopsie) - konkrétne TNO (Sturm et al., 2016). Hered a Wood
poukazuji na znizenu uc¢innost’ skriningu zrakovych chyb u pediatra, hlavne testu zrakovej
ostrosti (2013). Zaujimava bola stidia Matta et al., kde zistili, ze z 18 krajin - Clenov The
International Orthoptic Association (IOA), 89% krajin ma skriningové programy zraku u
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pediatrov, iba 28% je vSak povinnych (2012). Cotter et al. odporucaju skrining pristrojom
Plusoptix 1x ro¢ne od 3 do 6 rokov (2015). Aj v Australii upozoriiujii na problém skriningu
predovsetkym u poruch JBV, kedy amblyopia je vacSinou odhalend prave Plusoptixom.
Zaoberaju sa tiez otdzkou, kto by tento skrining mal robit’ (Hopkins et al., 2013). Teda kto
odhali refrakénu vadu, a predovsetkym poruchy JBV, heteroférie, poruchy konvergencie u
predskoldkov a mladsich Skoldkov (Severa et al., 2014). Prave Menjivar et al. zdoraziuja
vyznam skriningu konvergencie predovsetkym pre nacvik ¢itania (2018). Mnozstvo deti sa vo
veku 5-7 rokov na zhorSenie zraku nest'azuje, lebo st na to adaptovani postupnym vyvojom
zraku (Gerinec, 2005). Mnoho deti ma rozne problémy s nacvikom trivia a ich chyby s
odhalené¢ az pri tazkostiach vo vzdelavani. Na ich zaklade potom rodicia najCastejSie prvotne
kontaktuju Specidlneho pedagoga. Ten, ako prvy zisti deficit kognicie (vnimanie -
predovsetkym zrakova, sluchova percepcia, myslenie, pamét’, fantazie, d’alej tu niektori autori
zaradzuju aj pozornost, re¢) a moze tiez zistit', ¢i je v poriadku zrakovy aparat vratane JBV,
konvergencie apod. A preto sme tiez navrhli nastroj, ktory by mal viest' k v€asnej detekcii
zrakovych chyb na tirovni zrakového aparatu.

AKTUALNY STAV DANEJ PROBLEMATIKY

Deti s kognitivnymi poruchami predstavuju §iroku skupinu (Ceskova a kol., 2006, Nakone&ny,
2015, Orel, 2016, Vagnerova 2012, 2016), pre ktor¢ je zrak jednou z dolezitych komponent,
k intergracii do sveta okolo nas. U sluchovych portch existuju odporti¢ania na vysokej trovni:
vCasna a intenzivna lie¢ba aspon Ciastocne zlepsuje vyvoj jazyka. U deti je dokonca v 5 rokoch
audiometrické vySetrenie povinné! U zrakovych poruch sa uznava, Ze st u portich ucenia vel'mi
frekventované, ale neexistuje ziadny dokaz o vzajomnej priamej suvislosti. V sti¢asnej dobe sa
ortopticka liecba neodporuca ako Specifickd terapia pri poruchach ucenia. Vo Franctuzsku sa
vSak zvycCajne predpisuje ortoptickd liecba aj bez objektivnych kritérii pri Specifickych
poruchéach ucenia (Billard et al., 2013). Dnes sa u Specifickych portch ucenia zdoraziuje
fonematické stranka jazyka, ale na zrak a zrakovl percepciu by sa napriek tomu nemalo
zabudat’, viz Studia nizsie. Dobré zrakové vnimanie je mimo in€ho, predpokladom k uspeSnému
zvladnutiu Citania a pisania pismen, slabik slov, Cislic a ¢isel (fonematické stranka jazyka).
Problémy moéZu byt’ sposobené poruchou zrakovej percepcie - zistuje sa, ako dieta konkrétne
rozliSuje figlry a pozadia, detaily a polohy predmetov (optickéd diferenciacia), vykondva sa
zrakova analyza a syntéza, sleduje sa zamerné vedenie ocnych pohybov, zrakovd pamit a
vizuomotorickd koordinacia (Bednatova, 2016), o opisuje mnozZstvo Ceskych publikacii.
Porucha nemusi byt ale iba na Urovni korovej ¢i podkdrovej, ale aj na Grovni zrakového
aparatu! Stadia Wright i $tadie Wahlberg-Ramsay a kol. upozoriiujii, Ze najéastejsie byva
porucha zrakovej percepcie sposobend poruchami JBV (Wright, 2007, Wahlberg-Ramsay et al.,
2012).

V zahrani¢nom pedagogickom vyskume sa problematike problémov s ucenim, konkrétne
$pecifickym porucham v kombinacii s poruchami JBV, venuje velkd pozornost. V Ceskej
republike bolo o tejto problematike zverejnenych niekolko knih, ktoré sa zameriavali na
¢iastkové problémy, tazkosti s u€enim, najcastejsie na dyslexiu a jej priciny (Krejcova, 2019,
Jost, 2011, Matéjcek, 1993), vyvojové poruchy ucenia (Pokornd, 2010) a zrakovl percepciu
(Bednarova, 2016). Cheng et al. vo svojej Studii piSe, ze pri dyslexii a dyskalkualii byva
spoloénym znakom porucha zrakového vnimania (2018). Viac vyskumov uz ukazalo
koexistenciu poruch uc¢enia s oénymi poruchami, najcastejSie poruchami JBV (Handler and
Fierson, 2017). Collins et al. vSak spominaju, Ze vela portich ucenia nesuvisi so zrakom,
odportca vsak k jeho vyluceniu ocné vysSetrenie (2017). Na pomalé Citanie v suvislosti s
amblyopiou poukazuje Birch, Kelly (2017). Cooper a Jamal sa zmietiuji o poruchach
konvergentného suhybu, ako o moznych pri€inach tazkosti s ¢itanim (2012). U pacientov s
dyslexiou bol podl'a finskej Studie vyssi zachyt poruch konvergencie (Latvala et al., 1994).
Stadia Feizabadi et al. skimala akomodaciu, konvergenciu a stereopsiu u dyslektickych a
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nondyslektickych perzskych studentov. Porucha akomodacie a porucha binokulérneho videnia
boli pozorované u dyslektikov. Stadia upozoriiuje, ako su tieto poruchy dolezité a ako velky
vyznam ma vysetrenie u Skoldkov s tazkost'ami s ucenim (2018). Ini autori opisuju, ze hoci
problémy so zrakom sa mozu vyskytovat’ spolocne s dyslexiou, nie si zrakové vady CastejSie
nez v beznej populdcii. PiSu, ze zrakové tazkosti moézu suvisiet’ s poruchou ucenia. Pediatricky
oftalmolog méze hrat’ podl'a tychto autorov cennt tlohu pri urceni pripadnych existujicich
problémov s o¢ami alebo zrakom, ktoré by mohli rusit’ u¢enie alebo c¢itanie (Handler, Fierson
et al., 2011). Dalsi autori poukazuju na doleZitost komplexného o¢ného vySetrenia vratane
vySetrenia refrakcie v cykloplégie (rozkvapkanie oci), tiez vysetrenie porach JBV u deti s
tazkostami s u¢enim (Quaid, Simpson, 2013). Deti so Specifickymi poruchami u¢enia maja
vysoky vyskyt portich binokularného videnia a terapia zraku hrd vyznamnu ulohu pri
zlepSovani parametrov JBV. Studia z roku 2018 poukazuje na anomalie JBV pri poruchach
ucenia, ktoré by mohli potencidlne predstavovat’ d’al§iu prekdzku pre problémy s Citanim
(Hussaindeen et al., 2018). V s$tadii Podugolnikova boli zachytené vyznamné rozdiely v
poruchéach JBV a poruchach konvergencie u deti s poruchami ucenia (2017). Spominané stadie
sa teda zhoduju v tom, Ze u deti so Specifickymi poruchami ucenia je vhodné o¢né a ortoptické
vysetrenie k odhaleniu poruch konvergencie, refrakénych chyb a poruch JBV.

V literatire je zaujimavé sledovat’ vztah konkrétnych kognitivnych funkcii a zrakovych chyb
uz z hl'adiska komplexnosti starostlivosti o dieta. Okrem zrakového vnimania, tiez napr. Studie
Ostadimoghaddam et al. upozoriiuje, Ze sluchovo postihnuté deti mali vyrazne viac o¢nych
problémov, a odporucaji preto u tychto deti ocné vySetrenie, pretoze moze existovat’ vzt'ah
medzi hluchotou a o€nymi problémami. Teda d’alSia Stadia, ktord potvrdzuje u konkrétneho
kognitivneho deficitu doleZitost’ o&ného vysetrenia (2015). Studia sa zaobera konkrétnymi
vadami: V Sauerovej $tudii refrakéné chyby a o€né poruchy prevladali u deti s poruchami
spravania a vyvojovymi poruchami v mladom veku. Upozoriujt, Ze velka Cast’ zrakového
postihnutia je liecitelnd; v€asna identifik4cia a intervencia mézu mat’ celoZivotné pozitivny
vplyv na d’al§i rozvoj (Sauer et al., 2018). O¢né vady (Granet, 2014) ¢i poruchy zrakove;j
percepcie (Kurtz, 2006) boli castejSie sledované aj u poruch pozornosti s hyperaktivitou
(ADHD). Analyzy DeCarlo et al. naznacuju, ze u deti so zrakovym postihnutim moéZe byt
diagnostikovand ADHD castejSie ako u deti v beZznej populacii (2014). Tomu vSak oponuje
Studie Fabian a kol. (2013). Deti s hyperaktivitou a deficitom pozornosti vykazuji vyznamne
nizku konvergenciu blizkeho bodu v porovnani s kontrolnou skupinou Stidie (Ababneh et al.,
2020). Ini autori Studovali vyznam zrakového cvicenie u deti s ADHD. Po terapii videnia
dosiahli vSetky deti normélne vizualne funkcie: fuzia, stereopsia, vergencia. Preto sa zda, ze
videnie moZno vyuzit’ na zlepSenie priznakov a vizualneho vnimania deti s ADHD (Cho and
Ro, 2020). Tiez bol pozorovany vyssi vyskyt poruch konvergencie u ADHD a ako opisuje
Granet - priznaky nedostato¢nej konvergencie mozu st'azit’ sustredenie na dlhSie Citanie a
prekryvat’ sa s priznakmi ADHD. Uvadza trojndsobne vys$si vyskyt ADHD u pacientov s
poruchou konvergencie v porovnani s vyskytom ADHD v beZnej americkej populécii (1,8-
3,3%). Zaznamenali tiez zdanlivo trojnasobne vyssi vyskyt poruch konvergencie v populacii
ADHD (Granet and Gomi, 2005). Teda vyznamné je podl’a tejto Stidie vySetrenie konvergencie
u deti s poruchou pozornosti, ¢i uz ide o asociaciu, ¢i pri¢inny stav. U portch reci je taktiez
odporucané vysetrenie JBV (Hamplova, 2009), hoci konkrétnejsie Studie o vyskyte tychto vad
sa nenasli. Dolezitost’ JBV aj konvergencie opisuju rozne d’alSie Studie. Porucha konvergencie
je stav, ktory ma vyznamny vplyv na videnie nablizko. Liecba ortopticka / vergentnou terapiou
moZe znizit symptomatologiu a vyrazne zlepsit’ kvalitu Zivota ¢loveka (Trieu and Lavrich,
2018, McGregor, 2014). Porucha konvergencie bola spojend s poruchou ¢itania a zlym
Studijnym vykonom (Phillips, 2017). Zli ¢itatelia mavaji poruchu JBV (Palomo and Puella,
2010). V USA boli zostavené zdravotné prekazky ucenia, ktoré zahtiaju aj zrak a odporacaju
vySetrenie zraku pre Skolakov 1x ro¢ne (Gracy et al., 2018).
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Vseobecne je znama dolezitost’ zraku, zrakového vnimania, poruchy JBV, refrakéné chyby,
ktorymi sa zaoberali jednotlivé stidie. Vyplyva z nich, ze z hl'adiska zvySenej incidencie
refrakénych chyb a porach JBV je u deti vhodné oéné a ortoptické vysetrenie. Ziadna §tadia
nepracovala s dodrzani terminu detekcie chyb na trovni zrakového aparatu (oka / o¢i) u deti s
kognitivnymi deficitmi. Podla vysSie uvedenych §tadii bol preukazany vyznam komplexného
o¢ného a ortoptického vysetrenie. Avsak ako je uvadzané na zaéiatku, v CR o&né vySetrenie u
deti nie je povinné!

VYSKUMNY ZAMER

Hlavnym cielom predpokladaného vyskumu je navrhnit' a overit’ spolahlivost’ néstroja k
vcasnej detekcii zrakovych chyb na trovni zrakového aparatu, ktoré by mohli pouzivat
Specialni pedagogovia. Na jeho zaklade odhalit’ deti s indikaciou ku kompletnému o¢nému a
ortoptickému vysetreniu. Vyskumné vysetrenie bude zamerané na odhalenie zrakovych chyb
na urovni zrakového aparatu u deti vo veku 5-7 rokov s kognitivnymi deficitmi, predovSetkym
refrakénych chyb (dalekozrakost’, myopia, astigmatizmus, anizometropia), poruch JBV
(strabizmus, porucha konvergentné¢ho stthybu, amblyopia, anizometropia, porucha stereopsie).

Ciastkové vyskumné ciele

1. Zistenie najcastejSie sa vyskytujucej koincidencie zrakovej vady s konkrétnym
kognitivnym deficitom.

2. Porovnanie spol’ahlivosti roznych typov stereotestov.

3. Zhodnotenie praktického vyuzitia nastroja pre Specialnych pedagdgov.

Vyskumné otazky (pracovna verzia)

1. Akéd je ucinnost navrhnutého nastroja v rukich Specidlnych pedagdgov oproti
komplexnému ocnému (vratane ortoptického) vysetrenie na detekciu zrakovych chyb na
urovni zrakového aparatu u deti s kognitivnymi deficitmi?

2 Ktor¢ testy je potrebné doplnit’ do nastroje?

3. Aka je najCastejSia zrakova vada u deti s kognitivnym deficitom v naSom subore?

4 Aké bude najcastejSia koincidencie skriZzené laterality oko-ruka sa zrakovou vadou?

Vyskumna vzorka

Ciel'ova skupinu budu tvorit’ deti a ziaci s kognitivnym deficitom, ktori su v starostlivosti
Specialneho pedagdga. Velkost’ vyskumnej vzorky bude este len presnejSie stanovena tak, aby
bola dostacujiica vzhl’adom k hibke vykonavaného vyskumu. Vyber deti zapojenych do tohto
vyskumného Setrenia nebude ndhodny a bude vychéadzat z vopred stanovenych kritérii. Pre
zvysenie validity vyberieme jedinca, ktory bude spiiat’ stanovené kritéri a podmienky. Jednym
z kritérii bude miesto. Do vyskumu sa zapoja deti z Prahy a okolia, ktoré su v starostlivosti
Specidlneho pedagoga, d’alsim kritériom vek 5-7 rokov a dalej pritomnost’ kognitivneho
deficitu (akéhokol'vek).

Metody vyskumu

Budu pouzité kvalitativne aj kvantitativne vyzkumné metody:
1. metoda observacnd - pozorovanie

2. metoda - rozhovor

3. metdda - testovanie

4. zber, triedenie a analyza materidlov.

Zvoleny dizajn dizerta¢né prace

Jadrom vyzkumného projektu bude empiricky prieskum navrhnuty ako zmieSany dizajn.
Specialni pedagogovia budu vyskoleni k praci s nastrojom k vcasnej detekcii zrakovych chyb
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na urovni zrakového aparatu. Metddy kvalitativne: Budi vykonané rozhovory a pozorovanie,
implementacia tohto nastroja v praxi Specidlnych pedagogov, analyzy dokumentov od
Specialnych pedagogov, ocného lekdra a ortoptistu. Metddy kvantitativne: Testovanie deti
indikovanych ku komplexnému o¢nému a ortoptickému vySetreniu. Nasledne bude
vyhodnoteny tento nastroj z hl'adiska jeho ucinnosti, odhalenie portich na urovni zrakového
aparatu. Probandi vyskumného prieskumu (deti, ziaci 5- 7 rokov s kognitivnym deficitom) buda
na zaciatku vyzkumu otestovani Specidlnym pedagdégom a navrhovanym nastrojom. Tento
nastroj pre vySetrenie Specialnym pedagdégom sluzi k vcasnej detekcii zrakovych chyb na
urovni zrakového aparatu, obsahuje 6 plus 1 test, konkrétne test zrakovej ostrosti na dial’ku aj
nablizko pomocou lea symbolov, kryci test, konvergentné stthyb, Worthtiv test, test stereopsie
(Titmusav test - test mucha) a navySe vySetrenie laterality oko-ruka. Navrhovany nastroj
obsahuje Standardizované testy. Na zaklade komplexného o¢ného a ortoptického vySetrenia
kazdého dietata aj ziaka bude vyhodnotena spolahlivost’ tohto ndstroja pre Specidlnych
pedagogov. Na zéklade pozorovani a rozhovorov so Specidlnymi pedagdégmi bude vyhodnotena
pouzitelnost tohto nastroja v praxi Specidlnych pedagégov. Tiez bude vyhodnotend
koincidencia kognitivnych deficitov so zistenou zrakovou vadou. A v ramci ocného vySetrenia
bude porovnana ucinnost’ jednotlivych stereotestov (Lang test, Titmusiv test, TNO test, Randot
test).

Obrazok 1: Pomocky pre jednotlivé testy navrhnutého nastroja.
Lea symboly k vySetfeni zrakove ostrosti na dalku i nablizko Okludér na kryci test

Pomticky pro test laterality oko - ruka

ZAVER

Doposial’ nebola publikovana §tadia, ktora by sa komplexne zaoberala kognitivnymi deficitmi
a zrakovymi vadami na Urovni zrakového aparatu (refrakénej chyby, poruchy JBV), a ich
v€asnou detekciou pre inych odbornikov ako oftalmologov ¢i pediatrov. Vzdy sa skimala
konkrétna diagndza a poruchy JBV. Taktiez sa malo pozornosti sustredilo na detailnejSie
preskiimanie vztahov medzi konkrétnymi kognitivnymi deficitmi a zrakovou vadou. A preto
by komplexny pohl'ad tohto vyzkumu mal prispiet’ k objasneniu tejto problematiky.

Navyse sa sucasné vyskumy vo velkej vacSine pripadov zameriavaju u konkrétnej diagnozy
(napr. ADHD) na poruchy JBYV, nie na v€asnu detekciu vratane toho, kde by mala prebiehat” a
kto ju bude vykonavat. Vzhl'adom k tomu, ze deti (ziaci) pri problémoch vo vzdelavani
navstevuju Skolské poradenské zariadenia, volime v€asnu detekciu zrakovych chyb Specidlnym
pedagdgom.
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Mimo pozornosti pedagogickych vyskumov je potom prave nutnost’ komplexnosti jednotlivych
vySetrovacich metdd zraku, ich prepojenost’ a spolupraca v ramci najlepSej reedukacie
problémov vo vzdelavani. V sucasnej dobe je pritom zrejmé, a fragmentované vysledky
niektorych vyskumov zmienenych vysSie v texte nato tiez poukazuja, ze klI'aic¢om k uspechu je
multidisciplinarny pristup k detom s kognitivnymi poruchami.
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DETERMINANTY ADAPTACIE ZIAKOV NA ZACIATKU SKOLSKEJ
DOCHADZKY

Radka Telekova

Abstrakt

Vstup do 1. rocnika zakladnej skoly prinasa nové poziadavky a povinnosti, ktoré podmienuju
uspesnost procesu adaptdcie. Adaptacia ziakov na zaciatku skolskej dochadzky je individualne
odlisna, zacinajuci Skolaci aich SirsSie okolie reaguju na zmeny roznym spoésobom.
Konfrontacia s nepoznanou situaciou a novymi podmienkami vyzaduje prisposobenie sa
prostrednictvom osvojenych mechanizmov a individudlnych moznosti. Cielom prispevku je
spracovat’ teoretické a empirické vychodiska tykajuce sa adaptacie zacinajucich Skoldkov
s akcentom na faktory podmieiujiice jej charakter. Uroveri rozvoja osobnosti a podmienky,
V ktorych dieta rozvija svoj potencial, mozu predikovat mieru uspesnosti adaptacie, resp.
vyskyt tazkosti v adaptacnom procese Ziaka na zaciatku Skolskej dochadzky.

UVOoD

Vstup do 1. ro¢nika zakladnej Skoly sa kazdoro¢ne tyka mnohych deti, z ktorych sa stavaju
Skolaci. Na zaciatku Skolskej dochadzky je pritomné obdobie adaptacie, ktoré je podmienené
mnohymi Cinitel'mi. Vychddzajlic z odborne;j literatury, determinanty adaptacie sa vztahuju na
inStituciondlne vzdeldvanie, osobnostné charakteristiky dietata a podmienky v rodinnom
prostredi. Otazky adaptacie Ziakov na zacCiatku Skolskej dochadzky s akcentom na faktory, ktoré
podmieniuji jej charakter atspeSnost st predmetom vyskumného zéujmu viacerych
odbornikov (Niesel, R. — Griebel, W. 2001; Slezakova, T. — Tirpakova, A. 2006; Franclova, M.
2013, Komarova, C. T. —Solomennikova, O. A. 2013). Vedecko-vyskumné poznavanie
daného obdobia mézeme povazovat' za potvrdenie jeho vyznamu a ddleZitosti nielen pre
pedagogicku tedriu, ale najmi prax v predprimarnom a primarnom vzdelavani.

TEORETICKE VYCHODISKA PROBLEMATIKY

Zékladné vychodiska pre teoretick¢é ukotvenie problematiky su konkretizované
prostrednictvom vybranych teorii rozvoja dietata. Kritériom nasho vyberu a charakteristiky je
zaciatok Skolskej dochadzky, prechod dietata z materskej Skoly do zékladnej Skoly.
Zacinajuceho Skolaka je potrebné poznédvat’ ako komplexnt osobnost’, ktorej jednotlivé zlozky
st na individudlnom stupni rozvoja. V kontexte kognitivneho vyvinu vychddzame z teorie
kognitivneho vyvinu od J. Piageta (1970). Podstatou zndmej teorie su Styri kognitivne Stadia,
ktoré Specifikuji jednotlivé trovne kognitivneho rozvoja dietata. Z obsahu danej tedrie
vyplyva priama Uimera medzi porozumenim dietata a dosiahnutym S§tadiom kognitivneho
rozvoja. (Lefa, B. 2014) V kontexte adaptéacie, kognitivny rozvoj ma vplyv na tspeSnost’
dietat’a v zaciatocnom vyucovani. Podl'a Piagetovej tedrie je pre dieta na prahu vzdelavania
vymedzené rozhranie predopera¢ného §tadia a Stddia konkrétnych operacii.

V centre Ericsonovej teodrie psychosocidlneho rozvoja stoja socidlno-emociondlne faktory.
Autor vychadza z bio-psycho-socidlneho pristupu, ktory sa vzt'ahuje na celozivotny vyvin
osobnosti. Spracovanie je konkretizované prostrednictvom &smych Zivotnych obdobi. Ich
zakladom je vyvinovéa uloha a dve protichodné tendencie. V sulade s vekovou skupinou nasho
zamerania vyberdme tretie, resp. najmi Stvrté obdobie. Dieta existuje v zvicSujicom sa
socialnom kontexte, vytvara si vlastny obraz o sebe v zmenenej situacii a novych podmienkach.
Spominany konflikt predstavuje vychodisko d’alSieho rozvoja osobnosti. V Specifikovanom
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obdobi je dany kontrastny vztah medzi kompetenciou, ktora sa vyznacuje pocitom sebadovery
a menejcennostou tykajucou sa nedostatkov v zvladani poziadaviek Skolského vzdelavania.
Nevyhnutnou sucastou je podpora, povzbudenie rodiCov a ucitelov. Ich pozitivny postoj,
laskavy pristup a celkové prijatie nesmie podmieniovat’ ispech dietat’a. (Cherry, K.2020).
Dieta na prahu vzdelavania existuje v SirSom kontexte, jeho skiimanie nemdze byt uzko
zameran¢ bez reSpektovania vonkajSich vplyvov. Viaceri autori (Rimm-Kaufman, S.- Pianta,
C. R. 2000; Dockett, S. — Perry, B. 2001; Slezdkova, T. 2012, Pratt, M. E. a kol. 2016)
poukazuju na kvalitu a charakter prostredi, v ktorom je formovana osobnost’ dietat’a. V zmysle
uvedeného poukazujeme d’alej na myslienky U. Bronfenbrenner a jeho bioekologicku teériu
vzajomne prepojenych systémov - mikrosystém (rodinné prostredie, surodenci, Skolské
prostredie), mezosytém (vizby medzi zlozkami mikrosystému), exosystém (Sirsi spolocensky
kontext, masmédia, riadenie Skoly, miestny priemysel, zamestnanie rodicov), makrosystém
(Struktira hodndt, zivotny Styl, kultira, viera, zvyky, politika a ideoldgia), chronosystém
(zmeny v priebehu ¢asu) (Johnson, S. E. 2008)

Predprimarne vzdeldvanie v materskej skole zahtia prvky ocakdvaného skolského vzdelavania,
ktoré primeranym spdsobom poukazuji na vyssSiu trovenl. V konkretizacii Vygotského tedrie
zOony najblizSieho vyvinu, v praci s najstarSou vekovou skupinou deti su formované
predpoklady na uspesnost’ adaptacie. Koncepény zaklad je definovany ako vzdialenost’ medzi
aktudlnou uroviiou rozvoja a najblizSou, potencidlnou uroviiou. Dana teoéria akcentuje
smerovanie k samostatnému rieSeniu zlozitejSich tloh, ¢im je primerane zvySovand uroven
rozvoja dietat’a. (Shabani, K. — Khatib, M. — Ebadi, S. 2010) Dosiahnutie d’al$ej tirovne je
povazované za efektivne a zmysluplné v pripade splnenia podmienok — nadvdznost na
predchadzajtice skusenosti, adekvatna vzdialenost'.

Zaciatok Skolskej dochadzky, adaptacia

V pedagogickej praxi predstavuje vstup dietata do 1. rocnika zakladnej Skoly zaciatok
povinného inStitucionalizované vzdelavania. Vplyv na kvalitu adaptacného procesu ma prijatie
a vyrovnanie sa so zmenami na zaciatku skolskej dochadzky.

Povinna Skolska dochadzka je legislativne vymedzena v § 19 az § 22 v Zakone ¢€.245/2008 Z.
z. V danej Casti upriamujeme nasu pozornost’ na zaciatok povinnej Skolskej dochadzky. Podl'a
znenia zdkona je podmienkou zacatia povinnej Skolskej dochadzky dovfSenie Siesteho roka
veku a dosiahnutie Skolskej spdsobilosti. Vstup do zékladnej Skoly predstavuje Specificky
medznik, ktory je predmetom zaujmu nielen pedagogiky, ale rovnako aj ontogenetickej
psycholdgie, sociologie, mediciny.

Zacinajuci Skolak je konfrontovany s viacerymi narokmi a poziadavkami, ktoré sa vSeobecne
tykaju individualnej adaptacie na Skolské vzdelavanie. Pojem adaptacia je sucastou odbornej
terminologie viacerych vednych oblasti. V stlade s vlastnym predmetom je adekvatne
definovany. Pre potreby pedagogickej tedrie moézeme nan nazerat’ z viacerych hl'adisk, viaceri
autori ho priblizuju zo svojho zamerania.

V Pedagogickom slovniku (2009) sa stretavame s vyznamom adaptécie ako procesu, ktory sa
dominantne vzt'ahuje na prispdsobenie sa nieCcomu.

Pre potreby pedagogiky je priblizena v rozsahu troch charakteristickych aspektov, ktoré vo
vzajomnej interakcii vymedzujii podstatu adapticie. Zacinajuci Skoldk nadobuda novu
spolocenskl rolu Ziaka, ktorej naroky a poZiadavky sa tykaju socidlno-psychologického
aspektu. Sucasné ponatie vychovno-vzdelavacieho procesu vyzaduje reSpektovanie
individualnych osobitosti dietat’a, co zahfiia pedagogicky aspekt. V zmysle komplexného
vnimania osobnosti, moznosti organizmu a poznanie urovne zataze vychadzajic zo
zdravotného stavu dietata je konkretizaciou fyziologického aspektu. (Slezdkova, T. —
Tirpakova, A. 2006).

V kontexte predskolskej pedagogike, V. Trubiniova (2007) chépe adaptaciu v prispdsobovani
sa dietata podmienkam, v ktorych zije. Autorka ju oznacuje ako proces alebo tiez vysledok
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procesu s danym zameranim. Podstatou je aktivne prispdsobovanie sa organizmu a osobnosti
dietat’a prostrediu, ktoré predstavuje biologické, environmentalne, socidlne a psychologické
podmienky.

V odbornej literature je adaptécia tiez definovana ako schopnost, ktora sluzi nadvdzovaniu
trvalych a zmysluplnych vézieb. (Dogan, S. - Kelleci, S. — Sabanciogullari, S. — Aydin, D.
2008). A. Onder a H. Giilay (2010) ju dalej S$pecifikujii na plnenie narokov skolského
vzdeldvania a formovanie pozitivnej socidlnej interakcie.

FAKTORY PODMIENUJUCE ADAPTACIU ZIAKA

Problematika adaptacie dietat’a na nové podmienky zivota zahffia mnoho dimenzii, ktoré su
kladieme doraz na determinanty adaptacie zacinajucich skoldkov. V pedagogickej praxi rastie
pocet ziakov, ktorych proces adaptacie je problematicky a zahfiia vyskyt viacerych tazkosti.
Na zaklade realizovaného experimentu, D. Borbélyova a kol. (2018) uvadza uspesnu adaptaciu
v septembri, po nastupe na primarne vzdelavanie pre 70% ziakov.

Adaptécia ziakov na zacCiatku Skolskej dochadzky je podmienena viacerymi faktormi, ktoré
moézeme povazovat za rizika vzniku adaptaénych t'azkosti.

Interpretované vyskumné zistenia sa tykajt jednotlivych zloziek osobnostného rozvoja diet’at’a,
ziaka. Determinanty adaptacie s pritomné aj v psychickej, kognitivnej oblasti. Vychadzajuc
z odbornej literatiry ide napriklad o trovenl psychickych proces, motivacie, sustredenosti.
Vplyv na charakter adaptacie ziaka ma aj jeho fyzicka zrelost, ktord sa vztahuje na hrubu
a jemnu motoriku. Stvisiace oslabenia, neuroticky alebo hyperkineticky syndrom mézu mat
negativny dopad na adaptaciu zacinajuceho Skoldka. (Vil¢inskaja, B. J. 2000, Zvalova, M. —
Zvalo, P. 1999, Vagnerova, M. 1997, In: Slezédkova, T. — Tirpakova, A. 2006)

K vychodiskam uspeSnej adapticie patri Groven socializaénych zru¢nosti, emociondlna
a socidlna vyspelost. Ich konkretizaciou v praxi je zaclenenie sa do skupiny spoluZiakov,
adekvatna komunikdcia, osvojenie auplatnovanie pravidiel spravania sa, spolupraca.
Jednotlivé naroky vyplyvaji zroly Skoldka, ktorej ddlezitou sucastou je rola spoluziaka.
(Pupala, B. - Branicka, M. 2002, Bednaiova, J. - Smardova, V. 2012, Kasacova, B. a Cabanova,
M. 2011)

V zaiatonom vyucovani su pritomné rozdiely v adaptacii ziakov s absolvovanym
predprimarnym vzdeldvanim, ktori na optimalnej tirovni disponuju potrebnymi spdsobilostami
a predpokladmi na Skolské vzdelavanie. V porovnani s nimi, Ziaci s absenciou predskolske;j
pripravy sa vyznaCuju problematickym priebehom adaptacie. Ich Skolské navyky
nezodpovedaji pozadovanej Urovni a mozny je negativny postoj k uceniu, Skole ako celku.
(Boethel, M. 2004; Kovalevova, L.M. - Tarasenko, N. N. 2001)

Zaciato¢né vyucovanie predstavuje pre diet’a doteraz nepoznané edukacné prostredie, ktoré sa
vyznacuje Specifickymi charakteristikami. Pritomnost’ stvisiacich zmien, resp. ich poznanie,
prijatie a reSpektovanie ma dopad na adaptacny proces Ziaka. V danom kontextu ide konkrétne
0 naro¢nost’ obsahovej a procesudlnej stranky vyucovacieho procesu, pristup ucitel'a a celkova
Skolsku zataz. (Slezékova, T. — Tirpakova, A. 2006; Rimm-Kaufman, S. - Pianta, C.R. 2000;)
V zmysle poznania kontextovych vplyvov vonkajSieho prostredia povazujeme za dolezité
venovat’ pozornost poznavaniu rodinného prostredia zacinajucich Skoldkov (Kas¢ak, O. —
Betdkova, E. 2014; Pratt, M. E. akol. 2016). K stvisiacim rizikovym faktorom vzniku
adaptacnych t'azkosti patri nepripravenost’ alebo zaneprazdnenost’ rodic¢ov, nevhodné rodinné
prostredie bez dostato¢nej kognitivnej stimulacie diet’at’a, nedostato¢nd spolupraca so Skolou.
Deti v prechodnom obdobi vnimaji vyznamné zmeny a pritomnost’ rozdielov spojenych so
zaCiatkom Skolskej dochadzky. Potrebny Cas prisposobenia sa je individualny a zéavisly od
vyskytu tazkosti. Charakter adaptacie zacinajucich skoldkov je podmieneny Sirokym spektrom
faktorov, ktoré maju individualnu mieru vplyvu. Vychddzajic zich poznania je potrebné
identifikovat’ moznosti a aplikovat efektivne stratégie podpory ziaka, Co sa stane
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predpokladom zvySenia kvality Skolskej adaptacie. V danom obdobi je pozornost’ venovana
aj odstraneniu, resp. zniZzeniu vyskytu adapta¢nych t'azkosti. Vzhl'adom na Specifickost’ daného
obdobia povazujeme za potrebné venovat’ zvysenu pozornost’ jeho teoretickému a praktickému
poznévaniu.

Obrazok 1: Adaptacia zacinajucich Skolakov

adaptacia efektivne stratégie a
prechod dietata za¢inajucich $koldkov moznosti podpory Ziaka
z materskej Skoly .
do 1. ro¢nika zakladnej Skoly,
za&iatok $kolskej dochadzky odstranenie, znizenie

vyskytu adaptacnych
tazkosti Ziaka

ZAVER

Uspesnost’ adaptacie je zavisla od poznania a pochopenia vychodiskovych podmienok diet’at’a.
Smerom k nemu je kladeny cely rad poziadaviek, ktoré vyplyvaji z narokov Skolského
vzdeldvania. Praca ucitel’a v za¢iatoénym vyucovani zahfila poznavanie adapta¢ného procesu
kazdému ziaka, ¢o jej umoznuje identifikovat' rizikové faktory a negativne vplyvy.
V predkladanej teoretickej analyze sme upriamili pozornost’ na vybrané determinanty adaptacie
zaCinajucich Skolakov. Aktivna participacia vSetky zainteresovanych strdn v prospech uspesnej
adaptacie ma dopad na charakter obdobia, v ktorom sa formuje jeho Skolska draha.
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