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ABSTRAKT

Edukac¢ny material prezentuje koncept skimania socidlnych reprezentacii dvoch dolezitych
konstruktov — autonémnost’ dietata a kompetentnost dietata — U ucitelov predprimarneho
vzdelédvania. Zameriavame sa na problematiku rozvijania autonémnosti a kompetentnosti diet'at’a/deti
z pohladu ug¢itelov materskych $kol v Srbsku ana Slovensku. Uvodné teoretické kapitoly opisuji
a sumarizuju teoretické poznatky o autondmnosti a kompetentnosti dietata z pohl'adu jednotlivych
vedeckych diskurzov. Prezentuju evalvaciu ako integralnu stcast’ procesu vyucby a diagnostikovanie
ako predmet evalvacie. V empirickej Casti opisujeme samotnt realizdciu kvalitativneho skimania
socialnych reprezentacii zmienenych konStruktov, podmienky, proces, zistenia a vysledky tohto
skiimania. V empirickej Casti sme vyuzili fokusové skupiny. V edukacnom materiali predkladame
prehlad reprezentacii zmienovanych a vzajomne suvisiacich konstruktov, ktoré tematizovali samotni
aktéri v realizovanych fokusovych skupinach. Takmer uplne sme zachovali ich jazyk, pripadne sme
niektoré prehovory obozretne skratili tak, aby ich zmysel a kontext zostali ponechané. Vypovede —
vyroky ucitelov materskych $kol, ktori boli tc€astnikmi fokusovych skupin, sme vytriedili podla
diskutovanych tém. Nasledne sme vytvorili systém kategorizacie. Pri zisteniach, ktoré sa nam ukazali
ako pozoruhodné, sa pokuSame o vlastni interpretaciu, ktori povazujeme za jednu z perspektiv

nazerania na skimanu tému.

KrPuacové slova: autonomnost’ dietat’a, diagnostikovanie/evalvacia, diskurz, kompetentnost’ dietat’a,
kvalitativne skiimanie, metodologia skumania, proces vyuCby, socidlna reprezentacia, socialny

konstruktivizmus, ucitelia predprimarneho vzdeldvania, vypovede/interpretacie.
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UvVOoD

V dejinach l'udstva podmienil prijatie obdobia detstva rozvoj priemyselnych spoloc¢nosti, otvaranie
§koél, vzdelavanie a pod. S odstupom c¢asu bolo detstvo chapané ako dodlezité obdobie v Zivote
jednotlivca, ktoré sa vyznamne liSi od sveta dospelych. Na jednej strane sa uvazovalo, ze je rozdiel
medzi dietatom a dospelym len kvantitativny ana druhej strane bol rozdiel chépany kvalitou
kognitivnych, emoénych, moralnych a inych funkcii jednotlivca. Pred piatimi desatrociami prijala
OSN Deklaraciu prav diet’at’a, ktora sa tykala vSetkych aspektov zivota dietat’a. V roku 1989 vznikol
na medzinarodnej a neskdr na narodnej urovni najdoélezitejsi dokument Dohovor o pravach dietata
uznavajuci Specifické dané potreby dietata a pravomoci, ktoré mu z toho dévodu patria. Prava dieta
ziska v prenatalnom obdobi, nie su dané Statom alebo rodinou a nikto mu ich nemoze vziat. Tento
dokument mal za hlavny ciel’ zmenit’ existujiice postoje a nazory o diet’ati, aby sa z ochranného a v
niektorych spoloc¢nostiach i negativneho postoja preslo na rovnost’ dietata a dospelého. V stcasnej
spolo¢nosti sa tieto nazory v ponati prav a slobod dietata vyrazne zmenili (Misikova, Uhrova, In
Kollarikova, Pupala, 2001, s. 23-56).

Historicky vyvoj vzdelavania, rovnako ako aj diskurzu o fiom, sa nedeju ani vo vakuu, ani
V bezprostrednej védzbe na kumulaciu hodnotovo a ideologicky nezatazenych poznatkov 0 tomto
socialnom fenoméne. Pre sucasnu dobu nespochybnitelne plati, Ze organizicia socialneho zivota je
formovana a diktovana ramcom sucasného hodnotového sveta, ktory sa svojou logikou premieta aj do
oblasti vzdelavania. Sucasny postmoderny diskurz v rdmci vedy a vedeckych diskurzov rozvijajuceho
sa jednotlivca (a tym aj dietata) chape ako socialneho aktéra, ktory sa aktivne podiel'a na vytvarani
spolocnosti a kultary, priCom jeho samotné rozvijanie je podmienené tradiciou a kultirou konkrétnej
krajiny. Zakladom sucasného diskurzu je individuum ako subjekt starajuci sa o seba, ktory je
nezavislym, iniciativnym, sutazivym jednotlivcom zodpovednym za slobodni volbu a svoje
schopnosti, s ktorymi sa snazi zaélenit’ do Spolo¢nosti. V sucasnosti koncept vzdelavania preferuje
individualne ucenie aucenie sa, pre ktoré sociokulturne prostredie vytvara prilezitosti. V tomto
diskurze sa dieta stava nezavislym kompetentnym individuom a meni sa aj koncipovanie vzt'ahu
rodica (ucitela) a dietata. V stiCasnom pedagogickom diskurze uciaci sa subjekt (dieta) je
stredobodom v procese vyulby auciaci subjekt (uitel) je objektivnym' pozorovatelom
a podporovatel'om rozvoja dietat’a (Kascak, Pupala, 2011).

V suCasnom postmodernom diskurze autonémnost a kompetentnost’ dietata/deti st najviac
uplatiiované konStrukty, ktoré sa dotykaji vSetkych socidlnych dimenzii sti¢asného zivota jednotlivca.
Predstavuju kI'i¢ové body diskurzu uéitel'skych profesionalov, stavaji sa objektom skiimania, tvoria
i predmet uvazovania rodi¢ov deti, ale zaroven tvoria obsah diskusie medzi rodi¢mi, uéitel'mi,
vychovavatel'mi iinymi profesionalmi. Do vzdelavania a vyucby sa v sucasnosti tieto konstrukty
zaclefiuju v ovela vacSom meradle, pretoze postmoderny zivot ma svoje Specifikd — medzi ne patri aj
plné avSadepritomné uplatiiovanie tychto konstruktov Vv kazdodennom konani jednotlivcov,
nevynimajic samotné deti. Kazdodenny Zivot prinasa Siroké spektrum situécii, ktorym jednotlivci
Casto Celia nepripraveni. Socidlne vztahy a sociokultirne aspekty kazdodenného (sucasného)

postmoderného Zivota umoziuju len pripravenému jednotlivcovi uspiet, vyndjst’ sa. Uspiet’ a vynajst

! My si viak zdoraziujeme, Ze objektivnost’ nemozno dosiahnut’, pokial’ sa uprednostiiuje realisticka vizia sveta.
Neupierame vSak pravo na objektivnost’ (neo)pozitivistom.



sa v nestabilnom svete a vo svete, ktory sa neustale meni, méze byt' chapané ako osobna vyzva pre
kazdého jednotlivca. Autonomne dieta ako prislusny socialny aktér je v poradi d’alsim konstruktom
nerozlune spatym snovo utvdranymi konStruktmi rodiovstva, rovnako tiez so Specifickym
ekonomickym, sociokultirnym a politickym kontextom. Vedci, ale i praktici, si v sucasnosti kladi
otazku, ako sa vd’aka konkrétnemu spdsobu myslenia vytvara priestor pre Specificki formu slobody
a samostatnosti na zaklade vztahov dieta/deti — dospeli. Vyzdvihuje sa osobnd zodpovednost’
a sebestacnost’ na strane jednotlivca (dietata i dospelého). Na druhej strane, novo ponaté slobody
prinasaju subjektu (dietat'u i dospievajicemu) povinnost’ informovat’ sa o ro6znych moznostiach, aby
sa na zaklade raciondlnych rozhodnuti urobila ¢o najlepSia investicia do vlastnej buducnosti
a buducnosti spoloc¢nosti na zaklade aktivnej socidlnej integracie. Cielom sucasného vzdelavania sa
stava samostatny, slobodny a zodpovedny jednotlivec, realizujiici svoje celoZivotné ucenie sa. Vtom
procese nachdadza plné uplatnenie (seba)reflexivita v najlepsSom zdujme rozvijajuceho sa dietata,
uvadza M. Vandenbroeck (2006).



1 KONSTRUKTY? AUTONOMNOST A KOMPETENTNOST DIETATA
Z POHLEADU JEDNOTLIVYCH VEDECKYCH DISKURZOV

Autonomnost (samostatnost’) v su¢asnom diskurze, a najmé cez socialne reprezentacie, sa chape ako
dispozicia, kvalita (vlastnost) osobnosti dietata byt relativne nezavislym a slobodne mysliet,
rozhodovat’ sa, konat a posobit. Vdaka zodpovedajicim podmienkam, aktivnej ucasti v roznych
aktivitach a s osobou s kvalitnejSou sociokulturnou skiisenostou sa dieta vyraznejSie a obsaznejSie
osamostatnuje. Kompetentnost (sposobilost’) je v konkrétnom sucasnom diskurze dispozicia, kvalita
(vlastnost’) osobnosti dietata, na zaklade ktorej je spdsobilé uskutoctiovat’ operdcie rozmanitymi
nastrojmi a (kognitivnymi) protézami v r6znych kontextoch a prostrediach. Kompetentnost’ dietata je
socialne podmienena (Kostrub, 20074, s. 15-18).

Stcasny postmoderny diskurz nam pontka pluralitu poznatkov dvoch dolezitych konstruktov:
autonomnost’ a kompetentnost’ jednotlivca (a tym aj dietata). Nasledovné myslienky prezentuju
vymedzenie tychto konstruktov z pohl'adu jednotlivych vedeckych diskurzov.

Filozoficky diskurz — sucasné filozofické myslenie alebo ,,postmodernizmus®, ako uvaddza G. Gojkov
(2006, s. 9-10), sa v Eurdpe intenzivne presadzuje na konci osemdesiatych rokov minulého storocia.
Vo filozofickom mysleni sa postmodernizmus predovsetkym rozvinul sprostredkovane cez franctizsky
poststrukturalizmus a sociologiu postindustrialnej spolo¢nosti. Postmoderné myslenie prezentovali
hlavni predstavitelia sti¢asnej franctzskej filozofie J. F. Lyotard, G. Deleuze, M. P. Foucault,
J. Derrida a ini v diskusiach o vedecko-teoretickom zaklade humanitnych a spoloCenskych vied.
V Nemecku tato vinu svojimi ideami podporovali predstavitelia postmoderny J. Habermas a W.
Welsh, ale mnohé otazky i dodnes zostali nezodpovedané. Je vedecké poznanie jedind forma
poznania? Existuje metodologia, ktorou sa vedecké poznanie méze diferencovat’ od inych druhov
poznania? Je potrebné, aby veda pre svoj predmet skimania pouZzivala pravidla, s ktorymi sa
konstruuje vedecké poznanie? Je veda zamerana na konsenzus nazorov alebo na diskusiu, presnejSie
na pluralitu vedeckych i nevedeckych diskurzov? Z toho vyplyva, Ze filozoficky pohl'ad na koncept
postmoderny nevznikol ako samostatny jav, ale nadvizuje na tradi¢nu eurdpsku filozofiu a mézeme ho
chapat’ ako pozitivny fenomén alebo osobitny historicky stav v spolo¢nosti. Za filozoficku podstatu sa
uz nepovazuje metafyzika, ktord je zamerana na existenciu jednotlivca ako takého a na to, o mu ako
takému prinalezi v spolo¢nosti. V sucasnosti dominuje pluralita mensich diskurzov v r6znych formach
zivota jednotlivca, ktoré priamo suvisia s vedou a spolo¢enskym dianim vo svete. Sucasny svet uz
nema jednotny vyznam a dopad pre jednotlivca. Neexistuje objektivna skutoénost’ a poznanie
vSeobecne dané a platné. V procese (s)poznavania skuto¢nosti ako takej, ktora je historicky a kulturne
podmienena, je podstatné, ako konkrétnu skutoc¢nost’ jednotlivec preziva, chape a ako si ju interpretuje
(M. Savi¢, 2004 In Gojkov G., 2006, s. 28-36). Preto sa stcasné filozofické myslenie zaklada na
pluralite paradigiem, ktoré st sObezné, ale zaroven kazda vysvetluje iny pohlad na realitu.
Dominantna paradigma v istej spolo¢nosti a v istom obdobi je paradigma, ktora hovori
0 prevladajucom stanovisku v istej chvili, ale aj o paradigme, ktora ju v budiicnosti méze nahradit’.
V sticasnom filozofickom diskurze medzi paradigmami vznika tak ,,chaos®, ako aj nevyhnutna sitaz,

¢o sa odraza cez prizmu hodnét (vlastnosti) jednotlivca podporovanych postmodernitou (samostatnost,

2 Konstrukt chiapeme ako pojem, z ktorého sa vytvaraji zlozitejsie komplexy, napr. empirické schémy,
vSeobecné tedrie a pod. (Byjakmuja, 1977).



sebauvedomenie, rozhodovanie sa, participovanie apod.), ako uvadza G. Gojkov (2006, s. 5).
V sucasnosti jednotlivec v ramci postmoderného myslenia nadobuda také postavenie, ktoré mu
poznanie sprostredkované filozofiou ma dopomdct’ stat’ sa autondmnym a kompetentnym subjektom
Vv sociokultirnom kontexte. To je koncepcia slobodne mysliaceho, prakticky konajiuceho subjektu,
ktory prijima rozhodnutia, je autonomny voéi vonkaj$im tlakom a afektom vlastnej osobnosti, ktory je
aktivny, stava sa nositelom dejinnych procesov, panom prirody a tvorcom vlastného Zivota. V tomto
pripade ide o oslobodenie jednotlivca, aby mohol rézne volit’ v pluralite Zivotnych foriem, v r6znych
formach informacii, ato v mene neobmedzenej individuality, presnejSie vyZaduje sa redukcia
prinucovania, zjednocovania a pod., ako uvadza J. Skalkova (1995, s. 7-9). Sucasné postmoderné
myslenie sa pozerd na rézne formy Zivota a na rozlicné aspekty skuto¢nosti, uz neexistuje len jedna
a jedina absolutna pravda, ktora je vopred dand, a preto je dolezité, aby si svoje poznanie jednotlivec
(a tym aj dieta) rozvijal na zaklade samostatného konania v kolaboracii s ostatnymi subjektmi
Vv konkrétnej spolocnosti. Sucasné postmoderné chapanie skutoCnosti pokladd aj city a intuiciu za
dolezité kvality (vlastnosti) jednotlivca, s ktorymi jednotlivec nadobuda realne poznatky/poznanie
0 skuto¢nom svete (G. Gojkov, 2006, s. 208). Sucasny postmoderny diskurz kladie doraz na
autonoémnost’ a kompetentnost’ jednotlivca a na jeho kritické myslenie, aby sa vedel a dokazal vynajst’
v kazdodennom Zivote. Rozum nielenZe je schopny (s)poznavat, ale je objektivizovany (je objektom
diskurzov) vo vede afilozofii, stava sa najvySSou inStanciou pri rieSeni vSetkych problémov
spolocenského a individualneho Zivota jednotlivca v sociokultirnom kontexte.

Antropologicky diskurz — v sucasnom spoloCenskom diskurze vztah, ktory vznika medzi
spolo¢nostou, kultirou a jednotlivcom, definuje socialna a kulturna antropoldgia, presnejsie vedecky
diskurz, ktory skima komparativne perspektivy a vSetky aspekty socialnej a kulturnej komunikacie
v spolo¢nosti. Jeden z najvyznamnejSich antropologov 20. storoCia C. Lévi-Strauss tvrdil, Ze
antropoldgia na jednej strane skiima odlisSnosti medzi 'ud’'mi a na druhej strane sa snazi zistit', do akej
miery maju l'udia nie¢o spolo¢né. Takto koncipovana antropoldgia porovnava vSeobecné vedomie
kultarnych foriem a ich socialny vplyv. Ziadny jednotlivec s vynimkou uréitych okolnosti neZije sam,
ale v komunite s d’al§imi P'udmi (T. H. Eriksen, 2008, s. 11-12). Kontrast medzi individualnym
a kolektivnym pristupom predstavuje problém rovnako ako otdzka, ¢i bola skor sliepka alebo vajce.
Jednotlivec je v mnohych pripadoch socialny produkt a na druhej strane samotni jednotlivci vytvaraju
spolo¢nost’. Tieto dva pohl'ady je potrebné rozliSovat, ale rovnako ich chapat’ ako komplementarne.
Jednotlivec sa nemozZe konceptualizovat’ bez spolo¢nosti a naopak. Jednotlivec sa na jednej strane
samostatne rozhoduje, ako bude konat, aby uskuto¢nil svoj vlastny ciel’, a na druhej strane kona pod
tlakom, ktory zavisi od kontextu a spolo¢nosti, co obmedzuje jeho samostatnost, slobodni volu
a do istej miery urcuje jeho smer konania. VSeobecné riesenie tohto paradoxu zhrnul G. Giddens vo
svojej koncepcii o dualite Struktury. Socialna Struktara sa musi chapat’ ako nevyhnutna podmienka pre
diskusiu a zaroven aj ako kumulativny vysledok diskusie. V stiCasnosti je spolo¢nost’ ddlezita pre
zmysluplné interakcie, ktoré kombinuja tGroven individualnych a spolo¢enskych aspektov socialneho
zivota, presnejSie spajaju predstavu slobodného samostatného rozhodovania sa jednotlivca
s predstavou systémového donutenia. Jednotlivec svojim narodenim prichadza do uz existujiceho
socialneho sveta a svojim konanim tento svet aj vytvara. Kazda nova ¢innost’ modifikuje podmienky
pre d’alSiu ¢innost’ (rekurzivny charakter ¢innosti) jednotlivca v spolo¢nosti (T. H. Eriksen, 2008, s.

111-115). Sucasna antropoldgia zmenu nepovazuje za anomaliu, ale za neodmyslitelni kvalitu



socialneho systému (je to proces utvarania). Podla nidzoru mnohych badatel'ov antropologia sa
priblizila k humanitnym vedam a obozretne vysvetluje socialne procesy, ich pochopenia
a interpretacie, ako uvadza T. H. Eriksen (2008, s. 119). Z tohto dévodu sa na dieta pozerame, ako
uvadzaji D. Kostrub a Z. Petrova (2005, 2006), ako na spoloc¢ensku bytost, ktord od narodenia rastie
a stale zije v socialnom svete a je ovplyvilovand inymi 'ud’'mi, kultirou, spolo¢enskymi normami
a institaciami, ktoré vplyvaju na vytvaranie jej nazorov, presvedceni, potrieb, postojov, emocii,
navykov a hodnét. Diet’a sa ako spolocCenska bytost’ na sucasny svet pozera absolutne, ale prijimanie
poznatkov o svete je podmienené zvykmi, inStiticiami, sposobom myslenia, ktoré zdiel'aju ¢lenovia
konkrétnej kultiry. St to vzorce kultiry platné pre spolo¢nost’, v akej diet’a vyrasta a SirSie socialno-
historické stvislosti Zivota utvarajiice sucasny sociokultirny kontext detstva. Aj ked’ existuju rozdiely
V stvarneni socialnej reality rozli¢nymi 'udskymi spolocCenstvami, je socidlne poznanie, ktoré ¢lenovia
spolocenstva zdielaju, organizované do sudrzného celku sticasne so stratégiami a kultirnymi nastrojmi
(sprehl'adiiovanie, zefektiviiovanie, racionalizicia suc¢innosti a komunikacia) ¢lenov sociokultirneho
spoloCenstva. Tieto stratégie zabezpecuju to, Ze jednotlivci mézu vzajomne nachadzat’ v kazdodennej
realite interpretacné prieniky svojho konania (verbalneho aj neverbalneho) a zdielat’ s druhymi
zrozumitelny svet. Specifickym pripadom tohto druhu je komunikicia vo vertikdlnej rovine,
presnejsie vo vztahu kompetentny — menej kompetentny dospely alebo diet’a (t. j. v transgeneracnej
rovine). Tento typ socialneho vztahu stvisi s tym, ze nie vsetci jednotlivei dokazu efektivne narabat’
S poznanim a kultirnymi nastrojmi lokalneho sociokultirneho spolocenstva, a preto je potrebné tohto
jednotlivca (dieta) do socialnej reality uviest. Aby sa menej kompetentné dieta mohlo spolupodiel’at’
na zivote spolo¢enstva, musi si najprv zvnutornit’ poznanie, ktoré socialnu realitu opisuje a vysvetluje.
Toto poznanie v§ak nemozno hl'adat’ v mentalnej vybave jednotlivca (nie je vrodené), ale jednotlivec
(dieta) ho ziskava tym, Ze sa z(Castiiuje na aktivitach, v ktorych sa toto socialne poznanie
demonstruje, konstruuje a zdévodnuje v kazdodennom zivote spolocCenstva. Ako uvadza S. Careyova
(1985, In Rybar J. a kol. 2002b), priama i nepriama instruktaz deti sa tyka vSetkého mozného, ale
nikdy nespociva v poskytovani ,,zdkladnych* informacii vo forme postulatov, z ktorych by sa dali
odvodit’ a integrovat d’al§ie informacie. Naopak, vSetko, Co sa deje tak, akoby tieto zakladné
informacie (postulaty, principy) deti uZ mali a kazd4 insStruktdz sa zakladala a odohravala prave na
tomto implicitnom predpoklade. Napriek tomu sa nezistili nijaké vyznamné rozdiely, ktoré by
nasvedCovali tomu, Ze tato nepritomnost priamej inStruktize vedie k nejakym nedostatkom, ¢i
dokonca k spomaleniu kognitivneho vyvinu. Bolo experimentalne potvrdené, ze dieta nielenze
nepotrebuje, ale dokonca aj priamo ignoruje instruktdz, ktora nie je v stlade s principmi jeho
intuitivnych teorii, uvadza F. C. Keil (1979, 1995 In Rybar, J. a kol. 2002b).

Psychologicky diskurz — dieta od narodenia moze byt pravom z psychologického aspektu oznacované
ako autonomne a kompetentné. Autonémne znamena, ze takéto diet’a je samostatné a ¢im d’alej, tym
sa viac stava relativne nezavislé na roznych trovniach. Ako samostatné sa stava relativne nezavislé od
myslienok, predstav, teorii pontkanych inymi, a naopak, osamostatiiuje sa v dispoziciach a nastrojoch
utvarania svojich vlastnych myslienok, ktoré méze, chce a tizi uplatiiovat’ v interakcii a transakcii
s inymi. Relativne nezavislé znamena byt sposobilé konat’ a pdsobit’ v istom vztahovom ramci, ktory
poskytuje priestor na uplatnenie samostatnosti v tomto konani, pricom v takomto zaistenom priestore
ma byt vzdy prilezitost podpory zo strany osoby s va¢Sou sociokultirnou sktsenostou. V takto

ponatom a profesijne zaistenom optimalnom, bezpecnom priestore moze dieta UCinnejSie pretvarat
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svoje vyvinové potreby do akcie konkrétnych podob konania a poésobenia. Pod pojmom spdsobily sa
chape také dieta, ktoré je spdsobilé a d’alej sa stava sposobilejSie v ramci kvalitativnej dimenzie
uplatiiovat’, konat’, vykonavat predmetné operdcie s rozmanitymi nastrojmi v réznych kontextoch
a prostrediach (D. Kostrub, 2007a). Ako uvadza M. Vagnerova (2010, s. 146-151), E. H. Erikson je
jeden z mala psychologov, ktory vychadza z predpokladu, Ze diet'a musi v kazdom obdobi dosiahnut’
uréité vyvinové zmeny vo vlastnej osobnosti, aby mohlo riesit’ situdcie, poziadavky spolocnosti
na urovni jeho kompetentnosti. Socidlne poziadavky E. H. Erikson chape ako stimuly rozvoja
osobnostnych vlastnosti, schopnosti a zrucnosti jednotlivca. E. H. Erikson vymedzil osem vyvinovych
Stadii a kazda fazu definoval na zdklade jej hlavného ciela, ktorti mé jednotlivec dosiahnut,
a problému, ku ktorému by viedlo jej nesplnenie. Presnejsie, vytvoril vlastné ponatie komplexného
a kontinualneho vyvinu osobnosti, v ktorom dochadza alebo by malo dojst’ k podstatnejsim
osobnostnym zmenam. Podla E. H. Eriksona vyvinové §tadia su fixné, ale ich sekvencie, Casovy
rozvrh fixny nie je. Erikson naznacuje pribliZzné vekové obdobia, v ktorych prebieha vyvin jednotlivca,
ale upozornuje, Ze sa nemaji povazovat za nemenné. Vyhybal sa stanoveniu Specifickych vekovych
obdobi, pretoZze sa chcel vyhnut tomu, aby sa jeho schéma chépala ako neflexibilna napriklad v tom
zmysle, Zze dieta musi ziskat’ zakladnu doveru v den jeho prvych narodenin alebo Ze mlady ¢lovek
musi v dvadsiatke ziskat’ svoju identitu. E. H. Erikson v Stddiu autonémia verzus hanba, pochybnosti
za hlavni charakteristiku vyvinu osobnosti povazuje ucenie sa sebakontrole, ktoré vytvara pocit
nezavislosti, avSak u dietata sa mézu vytvorit' aj pocity hanby a pochybnosti vzt'ahujuce sa na
schopnosti autonomne konat. V tomto Stadiu dieta smeruje k osamostatiiovaniu sa na rdznych
urovniach. Vorla je tu chapana ako vlastnost’ dietat’a, ktora predstavuje schopnost’ realizovat’ slobodny
vyber, kontrolovat’ a uplatiiovat’ seba samého. Stddium iniciativa verzus vina je obdobim jednotlivca,
v ktorom mobilita a zvedavost’ podporujt vyvin iniciativy pri zvladani prostredia, ale m6zu sa objavit’
aj pocity viny suvisiace s agresivitou a vzdorom. Rozhodnutie je tu chapané ako schopnost’ diet’at’a
postavit' si sebavedome a bez strachu ciele z prostredia a sledovat’ ich. Stddium usilovnost verzus
menejcennost’ je obdobim, v ktorom dieta na zdklade ucCenia sa kontroluje vlastni predstavivost
a zvlada konkrétne situacie a naopak, u diet'ata mdze vzniknit’ pocit menejcennosti. Kompetentnost’
dietata predstavuje vyuzivanie fyzickych a psychickych schopnosti pri vykonavani konkrétnych
¢innosti (Hall, Lindzey, 2002, s. 69-70). Jednym z najdolezitejSich Eriksonovych prispevkov na
utvaranie osobnosti je vSak zdoraznenie dolezitosti interakcie jednotlivca so socialnym prostredim.
Ego md korene v socidlnej organizdcii. Vyvin a existenciu jednotlivca ovplyviluje tak socialna
skusenost’, ako aj geneticky zaklad. Konkrétny jednotlivec moéze prejst vyvinovymi Stadiami
pomalS§im alebo rychlejsim tempom. Ego sa vyvija ako odpoved” na vnutorné sily jednotlivca
a socialne prostredie, ktoré je adaptivne (kreativne) a aktivne sa snazi pomdct’ jednotlivcovi Gspesne sa
vyrovnavat’ s jeho svetom. (E. H. Erikson, 1963, In Hall, Lindzey, 2002). J. Piaget veril, Ze funkciou
inteligencie jednotlivca je pomoct pri adaptacii na prostredie. Jednotlivé sposoby adaptécie tvoria
kontinuum siahajuce od relativne neinteligentnych prostriedkov, akymi su reflexy, az po relativne
inteligentné prostriedky, ktoré vyzaduji zlozitu mentalnu reprezentaciu a myslienkovi manipuléaciu so
symbolmi. Kognitivny vyvin jednotlivca je potom sprevadzany postupnou zlozitostou odpovedi na
prostredie. Postupujucim ucenim Sa izrenim sa tak inteligencia, ako aj jej prejavy stavajl
diferencovanymi — viac S$pecializovanymi v roznych oblastiach. Piaget tvrdil, Ze vyvin sa odohrava

v stadiach, ktoré sa dosahuju cez ekvilibraciu (vyvazovanie), pri ktorej dieta hlada rovnovahu
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(ekvilibrium) medzi tym, s ¢im sa na jednej strane stretne vo svojom prostredi, a tym, akymi
poznavacimi procesmi, Struktirami a kognitivnymi schopnostami dieta disponuje (Sedlakova, 2004).
L. S. Vygotského psychologickd koncepcia utvarania psychiky jednotlivca je zaloZzend na koncepte
vplyvu kultary na vznik vys$sich psychickych funkcii, ktoré st podla tejto koncepcie produkované
socialnymi aktivitami jednotlivcov tak z hladiska historie Tudstva, ako aj z hladiska psychického
vyvinu jednotlivca. Diet’a Vv procese socialnych interakcii nadobtida néstroje regulujuce vztahy medzi
jednotlivcami (nastroje a znaky), ktoré sa v procese interiorizacie menia na psychické funkcie —
nastroje sebaregulacie. Znak a nastroj sucasne sprostredkiuva efektivny kontakt medzi jednotlivcom
a prostredim, to znamena, ze dieta spolu so znakom nadobuda cely komplex historickej skiisenosti
Pudstva, ktort mu prave znak sprostredkiiva (Pupala, 2001, s. 202-203). Psychicky vyvin dietata
podla L. S. Vygotského zavisi od vplyvu sociokultirneho prostredia na zaklade socidlnej stimulacie.
Niektoré z vyvinovych zmien vznikaju dosledkom objavu, ktoré dieta samostatne vykona. Vyvin
dietata postupuje smerom od asistovaného konania k individudlnemu konaniu (Stenberg, 2002, In
Vagnerova, 2008, s. 53).

Pedagogicky diskurz — v sucasnosti sa osobnost’ diet'at’a, proces ucenia sa a rozvoj uz nekoncipuju ako
biologicky predurcené a ani vyluéne vonkaj$im prostredim organizované. Vyvin dietata sa uz
nekoncipuje ako uzatvorena zaleZitost' v schémach linearnych §tadii. Ucebné procesy dietat’a, hoci
zamerne zvazované, sa nemusia bezpodmieneéne viazat’ na uz predtym utvorené modely bez toho, aby
diet'a nebolo podporované ako protagonista tychto svojich vlastnych procesov. Poznanie sa dosahuje
cestou (socio)kognitivnych konfliktov a protireceni, chyb a pochybnosti, neoCakavani a variacii (S.
Spaggiari, In Malaguzzi, L. a kol., 2005, In Kostrub, D., 2007a). Podl'a J. Piageta proces asimilacie
a akomodacie vysvetluje vSetky zmeny spojené s kognitivnym vyvinom dietata. Stavy nerovnovahy
sa s vac¢Sou pravdepodobnostou vyskytna pri zmene vyvinovych §tadii dietata (J. Piaget, 1969, 1972,
In Sedlakova, M., 2004). Piaget za schopnost’ povazuje myslenie, v ktorom st obsiahnuté vsetky
potencialy jednotlivca. Proces asimilacie a akomodacie vytvara dokonalejSiu uroven myslenia
jednotlivca a umoziiuje mu dosiahnut’ vy$s§iu uroven adaptability. Piaget sleduje liniu uvaZovania,
chépania pojmov a samostatné skimanie, zaujimanie sa dietata v procese uCenia sa. Ak dieta
nechape, ¢o sa od neho vyzaduje, alebo ak nerozoznava a nerieSi problémy, s ktorymi sa pri uceni
stretava, nemoOze dosiahnut’ skuto¢ny pokrok. Mnohé problémy v procese ucenia sa skutoCne
vyplyvajui z toho, Ze dieta nie je schopné uplatnit’ tie formy myslenia, ktoré sa od neho vyzaduju.
Ucenie sa dietata sa deje/uskutociiuje V ramci socialnych interakcii, v ktorych sa predurcuje, ¢o si
dieta zapamata. Vyssie mentalne funkcie sa rozvijaji pomocou dialégu medzi rodi¢mi a dietatom ¢i
ucitelom a prostrednictvom ¢oho sa dieta postupne uc¢i stile zrelSim a efektivnejSim spdsobom
uvazovania a rieSenia problémov. Poznanie a skuisenosti, ktoré¢ dieta ziskava od dospelych, si
zvnutornuje, internalizuje. Mnohé subjektivne zlozité problémy dieta dokaze vyriesit’ len s aktivnou
podporou dospelého, ktory ma vicsie poznanie a sktisenosti (M. Sedlakova, 2004). Thto oblast’ oznacil
L. S. Vygotsky ako zonu proximalneho vyvinu a mozno ju definovat’ ako rozpétie medzi aktualnou
uroviiou detskej schopnosti tak, ako sa prejavi vjeho vykone, a latentnou kapacitou, moznym
vykonom, ktory mdze dosiahnut’ s pomocou skusenej osoby. L. S. Vygotsky odportacal posudzovat
detské prejavy v dynamickom hodnotiacom prostredi, v okolnostiach, ked’ ucitel’ poskytuje dietatu
rozne rady, ktoré moze vyuzit, ak ma dostato¢nt latentnu kapacitu, pri rieSeni konkrétnych situacii (R.
J. Stenberg, 2002, In Vagnerova, M., 2008, s. 53). Vygotského koncepcia ma Specifické zvyznamnenie

12



vztahu medzi detmi a dospelymi, pretoze dospeli ,,vtahuju* deti do rozvinutych foriem socidlnych
interakcii a regulacii, do Struktiry fungovania znakovych sustav v 'udskom spolocenstve. Kontakt
medzi dospelym adetmi (¢i medzi kompetentnejSim a menej kompetentnym) je nevyhnutnou
podmienkou kognitivneho rozvoja jednotlivca, pretoze v nom sa generuje socialna a nasledne
psychologickd kompetencia jednotlivca. V tomto ohl'ade je uplne pochopitelnd jedna zo zakladnych
Vygotského myslienok, Ze ucenie sa (ako predovsSetkym socidlny fenomén) predchadza vyvinu
dietat’a, ako uvadza B. Pupala (2001 s. 203). J. Skalkova (1995, s. 10) uvadza, ze H. Giesecke
zdoraznuje pojmy autonomia, samostatnost’, sloboda dietata, jeho zrelost’, jeho pravo samostatného
subjektu ako predpoklady na vytvaranie socialneho prostredia, v ktorom sa rozvija ucenie subjektu,
aby sa diet’a ucilo, ¢o bude skuto¢ne potrebovat’ na suverénny a zrely zivot. H. Gieseckovi ide o novi
orientaciu posobenia rodiny a $koly, ktora bude ucit’ deti ucit’ sa. To nie st zelania dospelych alebo ich
pedagogické idey a snahy zlepsit' svet. Predstavitelia antipedagogiky (H. Kupffer, A. Miller, E. v.
Braunmiihl, H. v. Schoenebeck a ini) prehlasuju, ze pedagogické akty a autoritarske (jednostranné)
racionalistické pdsobenie Skoly potlaca osobnost’ dietata. Skor preferuju autentickost’ osobnosti
dietata, mat’ pravo na slobodu a hodnotit’ vSetko, ¢o dietatu moze ponuknut’ svet dospelych. Hovoria
o priatel'skom (partnerskom) vztahu medzi dospelym (ucitelom, rodi¢om) a dietatom. Rovnaké
nazory v tzv. progresivnej pedagogike zdiela J. Dewey, ktory sa v poslednom obdobi svojej vedecke;j
¢innosti znovu vracia k problematike vzt'ahov ucitel’a a deti. Podl'a neho ucitel’ ma kultivovat’ slobodu
dietata, jeho cinnosti, ktoré st vedené so zmyslom pre zodpovednost, uvazovanie, tvorivost.
Nevylucéuje rolu ucitel’a, ale jeho posobenie skor vidi v atmosfére dovery a reciprocity s uplatnenim
individualneho pristupu k detom, presnejSie ucitel’, ktory sa necha unasat’ zaujmami dietata (J.
Skalkova, 1995, s. 11). Autonomne, psychologicky slobodné, kompetentné dieta vo svojom konani
aposobeni rado a naplno demonstruje kreativitu. Vdaka tomu, Ze je dieta podporované v
autonomnosti a kompetentnosti, je plynuly a kvalitativny rozvoj osobnosti toho-ktorého diet'ata
logickou odpoved’ou na uvedené suvislosti — som to, o mézem slobodne a sam vykondvat. Aby sa
menej kompetentné dieta mohlo spolupodielat’ na Zzivote spolocenstva, musi najprv zvnutornit’
poznanie, ktoré socialnu realitu opisuje a vysvetl'uje. Toto poznanie vSak nemozno hl'adat’ v mentalnej
vybave jednotlivca (vrodené), ale jednotlivec ho ziskava tym, ze sa zi€astiiuje na aktivitach, v ktorych
sa toto socidlne poznanie demonstruje a zdovodiuje v kazdodennom zivote spolocenstva. Ak dieta
doveruje vlastnému usudku o situacii, v ktorej sa nachadza alebo ktorej celi, vyjadruje volne svoje
nazory o tom, ¢o v situacii preziva (D. Kostrub, 2007a). Vzdelavanie (a v ramci neho vyucba) je
procesom, cez ktory kultira amplifikuje (zosilfuje a rozsiruje) potencialy jednotlivca, a preto je
potrebné, aby sa uskutoénila transferencia (prenos, objasiiovanie) elementov stojacich mimo
jednotlivca (J. S. Bruner, 1988, In Kostrub, D. 2007a). Proces vyucby je forma dialogu a rozsirovanie
dialogu, v ktorom sa dieta u¢i konceptualne utvarat” svet s podporou (leSenim) dospelého. Takyto
dialog prebera rozmanité formy a ma rozne ciele fungovania zékladnych premennych. Pre ucitela (ako
i rodi¢a) je dolezité uvedomovat’ si tiez, ze v zivote kazdého subjektu su uréujice momenty (pritomné
v kritickych obdobiach), ktoré ma na zaklade uplatiiovania osobnostne vyznamnych deskriptorov
(osobnostne vyznamnym je pripravenost’ jedného subjektu konat' a posobit’ odlisne od ostatnych
subjektov) rozvijajtce sa dieta zvladnut’ v prospech seba samého (J. S. Bruner, 1988, In Kostrub, D.
2007a).
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Schéma 1 ZovSeobecnenie: Autonomnost’ a kompetentnost’ diet'at’a z pohl'adu jednotlivych vedeckych diskurzov

Postmoderny filozoficky diskurz
Sucasna filozofia kladie doraz na
autonomnost’ jednotlivca (najmé diet'at’a)
a jeho kritické myslenie, aby sa mohol
a dokézal vyndjst’ v sucasnom kazdodennom
zivote. Rozum nielenze je schopny
(s)poznavat,, ale je objektivizovany vo vede
a filozofii, stdva sa najvysSou instanciou pri
rieSeni problémov spoloc¢enského
a individualneho Zivota. Jednotlivec
nadobuda postavenie, ktorému poznanie
sprostredkované filozofiou ma dopomoct’ stat’
sa autonomnym a kompetentnym subjektom
Vv sociokultirnom kontexte, ako uvadzaju
Lyotard, Deleuze, Foucault, Derrida,
Habermas, Welsh, Savi¢ (In Gojkov, 2006);
Skalkova (1995).

Antropologicky diskurz
V sucasnom sociokultirnom kontexte st
dolezité zmysluplné interakcie, ktoré
kombinuju a spajaju predstavu slobodného
samostatného rozhodovania sa dietata
s predstavou systémového donutenia. Dieta
od narodenia prichadza do uz existujuceho
sociokulturneho sveta a svojim konanim
tento svet si aj vytvara. Kazda nova ¢innost’
modifikuje podmienky pre d’alSiu ¢innost’
dietata v spolocnosti. Spoloc¢nost’ je
produktom subjektivnej ¢innosti — je
sociokulturne konstruovana — individualne
vedomie dietata je jej sucast'ou, ako
uvadzaju Lévi-Strauss (In Eriksen, 2008);
Eriksen (2008); Kostrub,
Petrova (2005, 2006); Rybar a kol. (2002).

r

AUTONOMNOST A KOMPETENTNOST

=

Psychologicky diskurz
Dieta v kazdom obdobi Zivota dosahuje
ur¢ité vyvinové zmeny vo vlastnej osobnosti,
aby mohlo samostatne riesit’ situacie,
poziadavky spolocnosti na trovni jeho
kompetentnosti. Sociokultirne poziadavky
su stimuly rozvoja osobnostnych schopnosti
— potencialy dietata. Vyvin a existenciu
dietata ovplyviiuje tak sociokultirna
skusenost’, ako aj geneticky zaklad. Ego sa
vyvija ako odpoved’ na vnutorné sily dietata
a socialne prostredie, ktoré je adaptivne
a kreativne a aktivne umoziuje pomoct’
dietat'u Gspesne sa vynajst’ v jeho svete.
Vyvin konkrétneho diet'at’a ma vlastné
tempo a postupuje smerom od asistovaného
konania k individualnemu konaniu, ako
uvadzaju Kostrub (2007a); Stenberg (In
Vagnerova, 2008, 2010); Erikson (In Hall,
Lindzey, 2002); Piaget (In Sedlakova, 2004);
Vygotsky (In Pupala, 2001).

A

Pedagogicky diskurz
V sucasnosti sa osobnost’ diet’at’a, proces
ucenia sa a rozvoj uz nekoncipuju ako
biologicky predurcené a ani vylucne
vonkaj§im prostredim organizované. Rozvoj
dietat’a sa uz nekoncipuje ako uzatvorena
zalezitost’ v schémach linearnych stadii.
Ucebné procesy dietat’a, hoci zdmerne
zvazované, sa nemusia bezpodmienecne
viazat’ na uz predtym utvorené modely bez
toho, Ze by dieta nebolo podporované ako
protagonista tychto svojich vlastnych
procesov. Poznanie sa dosahuje cestou
(socio)kognitivnych konfliktov a protireceni,
chyb a pochybnosti, neocakévani a variacii
medzi kompetentnej$im a menej
kompetentnym, ako uvadzaju Spaggiari,
Malaguzzi a kol. (In Kostrub, 2007a);
Giesecke (In Skalkova, 1995); Kupffer,
Miller, Braunmiihl, Schoenebeck a ini;
Dewey (In Skalkova, 1995).

Didakticky diskurz —ucenie sa dietat’a vo vyucbe akceptujucej a vyuzivajucej slobodu,
rozhodovanie, konanie, pdsobenie, zodpovednost’, sebahodnotenie a pod. v procesoch
individualneho i skupinového ucenia sa preferuje zastavanie roli, kooperativne ucenie sa,
kolaborativne ucenie sa a pod. Zastavanie roli je zabezpeCovanie interakcie a transakcie uciacich
sa a uciacich subjektov vV samotnom procese vyucby cez hranie — predstieranie prevzatych roli,
ako zaklad interpersonalnej kooperacie a kolaboracie — uvadza Bruner (In Kostrub, 2008);
Jablonsky (2006); Vasutova (2002); KikuSova, Kralikova (2004); Popkewitz, Molina, Pozo (In
Kostrub, 2010); Skalkova (1999); Nunez (2009); Guba, Lincoln, Mabry (In Skolnik, 2010).
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2 PROCES VYUCBY ZALOZENY NA PRINCIPOCH SOCIALNEHO KONSTRUKTIVIZMU

Sociokognitivistické tedrie si skupinou tedrii vzdelavania, ktoré sa zaujimaju hlavne o sociokultiirne
procesy ucenia a ucenia sa. Doraz kladl na rolu socialnej interakcie v mechanizmoch u¢enia sa. Pod
vplyvom socialnej psycholégie zohladiuju kultirne a socialne podmienky ucenia a zaoberaji sa
socialnou povahou ucenia sa. Na rozdiel od kognitivno-psychologickych teoérii, ktoré sa zaoberaji
hlavne logikou rieSenia problému, tym, ¢o sa deje v mozgu dietata (J. Tardif, 1992, In Bertrand, Y.
1998, s. 117-151). Ako uvadza Kostrub (2008, s. 62), z aspektu sociokognitivistickych teorii
individualne myslenie je vysledkom istej individudlnej S$pecifickej elaboracie, vzajomne
vydiskutovanych a kolektivne zdielanych socidlnych reprezentdcii — ich spolocenského vyznamu,
ktora zhfna aj perspektivu asktsenosti jednotlivca (pritomnost osobného zmyslu).
Sociokognitivistické teorie ucenia a ucenia sa pripisuju dolezitost’ interakénym (spoluparticipativnym)
a transakénym procesom uskuto¢niujicim sa v interpersondlnej rovine. Socidlny konStruktivizmus
Vygotského je oznaCovany ako druha kognitivna revolucia. Tato koncepcia sa charakterizuje tym, Ze
kazda vysSia psychickd funkcia vo vyvine dietata sa objavuje dvakrat. Najprv ako socidlna ¢innost’
(ako funkcia interpsychickd — v suvislosti s l'udmi z okolitého prostredia) a druhykrat ako cinnost’
individualna, ako vnatorny sposob myslenia dietata, ako funkcia intrapsychicka — V suvislosti
s uciacim sa samostatnym subjektom (L. S. Vygotsky, 1960, 1976, In Pupala, B. 2001). Zakladnou
premisou sociokognitivistickych teorii je, ze akékol'vek formy l'udskej mentilnej aktivity su
derivované zo socidlneho a kultarneho kontextu v procese ich vzdjomného zdielania ¢lenmi toho
kontextu — socidlneho a kultiirneho prostredia. Neoddelitelnost socialneho a kognitivneho
V interpersondlnej interakcii a transakcii vo vyucbe je preukazatelna prave vjave, akym je
sociokognitivny konflikt. Do popredia vystupuje predovSetkym jeho dolezitost’ pre uskutoCnenie
socialne a kultirne podmienenej konceptualnej, koncepénej zmeny (D. Kostrub, 2008, s. 66-69).
Jablonsky (2006, s. 26-33) uvadza, Ze pokial' hovorime o kooperacii, uvazujeme v interakciach
partnerskej del’by pri plneni konkrétnych Cinnosti v aktivite. Kazdy uciaci sa subjekt zo skupiny
pristupuje K rieSeniu Ciastkovo (sam za seba) a prispeje svojim nazorom, rieSenim alebo vysledkom do
spolocného finalneho vystupu. Koopericia znamena sucinnost, spolupracu, vzajomné pdsobenie,
vzajomnu pomoc a vzajomni podporu, ktora smeruje k spolo¢nému vysledku. V kolaboracii sa
vychadza zo zakladného principu (realizovat’ urciti Cinnost' spolo¢ne), o spolutcast a zdielanie
Vv procese ucenia sa. Kolaboracia nie je ziadny mechanizmus alebo metdéda ucenia ani individualne
kognitivne systémy, ktoré st zdrojom ucenia sa, ale je zaloZzena na urcitych ¢innostiach (ako rieSenie
problémovych situacii a pod.). Deti sa neucia preto, Ze st v skupine, ale preto, lebo vykonavaji nejaké
aktivity, ktoré spistaju Specifické kognitivne mechanizmy. Rozdiel medzi kooperaciou a kolaboraciou
je v komunikacii, vykonavat' nieCo spolo¢ne (kolaborativne) vyzaduje harmonickl (synchronnu)
komunikaciu, zatial ¢o kooperacia je spdjand S asynchronnou komunikaciou. Kooperacia
a kolaboracia su diferencované na zaklade interakcii. Kolaboracia je vyraznejsie participativna, vedie
k spoloénému dielu. Kooperacia je partnerska, vzajomne podporujlica, avsak mdze sa dostat’ aj do
polohy konfrontac¢nej. Ciel'om kooperacie je spolo¢na ¢innost’, cielom kolaboracie je spolocné dielo.
Uloha diefata alebo skupiny v udeni sa je otazka vzajomnej interakcie. Interakcia je v kooperdcii
aV kolabordcii zdrojom Specifickych aktivit (diskusia, sebareflexia, vzajomna regulacia a pod.), ktoré

spustaju Specifické kognitivne mechanizmy (konkrétne poznanie, interiorizacia a pod. (J. VatuSova,
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2002, In Jablonsky, T., 2006, s. 29). Vyuzitie skupin vo vyucbe sa charakterizuje ako organizac¢na
forma, ked’ sa utvaraju malé skupiny deti, ktoré spolupracuji pri rieSeni spolo¢ného problému. Tieto
skupiny st socidlnym ttvarom a medzi jeho subjektmi sa rozvijaju socidlne interakcie. Spravanie
uciaceho sa (dietat’a) je v nom riadené ako spolo¢nym ciel'om, tak aj spravanim ostatnych uciacich sa
subjektov v skupine (J. Skalkova, 1999, In Jablonsky, T., 2006, s. 32-33). Kolaborativny spdsob
vyucby je definovany ako interakcia, prip. druh socidlneho kontaktu medzi uciacimi sa subjektmi.
Skupina tu funguje ako socidlny psychologicky tutvar, ktory ma svoju vnutornii §truktiru. Cinnost
uciacich sa subjektov v skupine potom ovplyviiuje priebeh ucenia sa dietata. Kolaborativny proces
vyucby sa vyznacuje tym, ze participanti st na rovnakej urovni poznania a spdsobilosti a mézu
vykonavat rovnaké aktivity, maju spolotné (zdielané) ciele a vykonavaju cinnost’ spolo¢ne
(J. Vasutova, 2002, In Jablonsky, T., 2006, s. 32). Zastavanie roli je zabezpeCovanie interakcie
a transakcie uéiacich sa a uciacich subjektov v samothom procese vyucby cez hranie — predstieranie
prevzatych roli ako zédklad interpersonalnej kooperacie a kolaboracie. Ucitel'sky profesional (ucitel
predprimarneho vzdelavania) realizujuci vyucbu v zmysle sociokognitivistickych teérii ucenia sa
aucenia chape, interpretuje auskutoéiuje ju ako epizddu vzajomnych stretnuti a Stretov
(sociokognitivnych konfliktov) vSetkych zicastnujicich sa subjektov, ktoré sa spajaju a spolupracuju
preto, aby spolu (spolo¢ne) vykonavali spektrum rozmanitych cCinnosti, ktoré evokuju ucitel'om
ramcovo navrhnuté (vopred koncepcéno-metodicky premyslené) integrované a integrujice vyucbové
aktivity. Tieto vyucbové aktivity zodpovedaju z jednej strany konkrétnemu kurikuldrnemu projektu
a z druhej strany st uzko previazané so zivotom v lokalnej (i narodnej a nadnarodnej) sociokultirnej
realite, ktorej integralnou sucastou su deti, ucitelia, Skoly, rodiny, blizke i vzdialenejSie socialne
i fyzické prostredia. Tieto aktivity integruji osobnostny potencial diet'ata, ktory je jeho vlastnou
aktivnostou a kompetentnostou rozvijany. U¢itel ma ramcovy koncept vyucbovej aktivity, ktory je
aktivnou spolutiCastou a spoluprdcou deti navzajom a s ucitelom rozvijany, utvarany (t. j. socialne
konstruovany) so zamerom spolo¢ne utvarat’ perspektivu nazerania na ucivo, ktora skupine najviac
vyhovuje. Takto ponata vyucbova aktivita (a jej celkovy kontext) je privatnou zalezitostou uciacej sa
skupiny (deti a ucitel’a); to vylu¢uje moznost’, ze by bola niekym inym (ako detmi a ucitel'om, ktorych
sa tyka) vopred pripravena — ,,nalinajkovana“. Vlastny proces vyucby spociva vo vytvarani uciacich sa
skupin (na kontaktovani sa subjektov v nich) avich plnom rozvinuti sa do konkrétnych podob
konania a posobenia ich ¢lenov. Tito ¢lenovia preberaji na seba adekvatnu zodpovednost’ za konanie
vrolach v (ne)Struktirovanych hrach a v nich konaju na zaklade spolo¢ne dohodnutych pravidiel.
Roly a hra su pre takto ponaty proces urCujuce. Hra je Specifickd socidlna interakcia, ktora vytvara
zakladné podmienky na progredovanie socialneho rozvoja dietata ana ziskanie jednotlivych
socialnych kompetencii potrebnych na adekvatne spolunazivanie v konkrétnej socialnej skupine (S.
Kikusova, M. Kralikova, 2004, In Kostrub, D., 2010). U¢itel’ si ma uvedomovat’, ze hra koordinuje
siet’ ucebnych stratégii tak, ze ich spaja, a preto ma ucenie sa formou hry pre dieta zmysel. Vyucba
(ako fuzia ucenia sa a ucenia v nej) ziskava podobu animacie (ako podpora, oZivenie vnutornych
potencialov osobnosti) a aranzovania celého procesu ucenia sa a ucitelovho vyucovania. V materskej
Skole ziskava konkrétnejSiu podobu hrovej akénej dramy. Tieto podoby vyucby st dosledkom
sucasného (aj) pedagogického diskurzu, ktory preferuje sociokognitivistické tedrie ucenia sa a ucenia
a vd’aka mysliacim ucitel'om st tieto tedrie metodologicky a koncepcne v didaktickej praxi rozvijané.

Animovanie a aranzovanie ako dizajn procesu vyucby aj ako aplikovanie kurikula, umoznuje

16



realizovat’ vyucbu na odlisnych zdkladoch, na aké st ucitelia doteraz zvyknuti. Ucenie sa moze
zacinat’ vychadzanim z prisluchajucej témy, ktora prinasa diskusiu, vzajomnu formulaciu problémov
a otazok vsetkymi subjektmi zi€astnenymi vo vyucbe. Je efektivnejSie, ked’ ucenie sa je provokované
tymi otazkami a problémami, ktoré si uciaci sa prinasaju do triedy. V tomto pripade su to uciaci sa
a ucitel’, ktori maju zvazit’, aka téma (pokryje) vytvori ramec pre tieto otazky a problémy. Ako vidiet,
nie je to ucitel’, ktory prichadza s urcitou, vopred stanovenou témou a jej obsahmi, ale su to uciaci sa,
ktori v diskusii (v ktorej je uditel’ aj diskutujuci, aj moderujuci subjekt, ale najmé spolupracujuci
subjekt) zaloZzenej na analyzovani otazok a problémov najdu tému, ktora by nimi sledovanym
zamerom (prezentovanym v texte diskusie) najviac vyhovovala. Findlna etapa vyucby spociva
v produkovani konkrétnych vysledkov, ktoré mézu mat’ r6znu podobu, priCom nie je podmienkou, Ze
maji mat’ vyluéne fyzickli podobu (text méze byt manudlny, mentalny ¢i expresivny). UCiaci sa maju
moznost’ produkovat’ svoje vysledky vo forme prehovorov (vypovedi), scénky, simulovanej hry,
roznych for, ktoré znovu prindsaju diskusie. Findlna etapa je vel'mi dolezita, nie je jednoduchym
uzavretim procesu ucenia sa. Uciacim sa musi byt jasné, ze nemdzu (ihned’/okamzite) dosiahnut
finalne zavery a ze prinasaju len docasné (provizérne) odpovede. Finalna etapa zahina tiez evalvaciu
(posudzovanie a hodnotenie) celého procesu ucenia sa zo strany uciacich sa i zo strany ucitel’a, ako
uvadza D. Kostrub (2010). Zakladnou myslienkou tohto ponatia podl'a Kostruba (2008, s. 69-70) je, Ze
zijeme v symbolicky (vy)kon$truovanom svete, svete symbolov, znakov, systémov, nastrojov a pod.
Vyucba vtejto dimenzii je povazovana za sociokultirne vzdjomne subjektmi zdielant aktivitu.
Vyucbu v tomto ponimani mozno chapat’ ako rozSireny kontext navzajom zdielanych vyucbovych
aktivit, obsahujuci dvojity proces re-konstruovania. Jeden proces sa uskutociiuje na Grovni spolo¢ne
zdiel'anych vyucbovych aktivit (interindividualne) a druhy proces na (intraindividuélnej) Grovni toho-
ktorého uciaceho sa, z toho dévodu sa vyzaduje analyza dynamiky konstruovania spolo¢ne zdiel’'anej
aktivity, vo vnutri ktorej sa produkuje vlastné ucenie sa. Sociokognitivistické teorie, ako uvadza D.
Kostrub (2008, s. 9-11), prezentuji ucenie a uéenie sa v procese vyucby v podmienkach Skolského
edukacného (predprimarneho vzdelavacieho) kontextu ako rezultdit komplexu vzijomnych
interaktivnych a transaktivnych vymen, ktoré st neustale vytvarané medzi troma elementmi:
dietatom, ktoré sa uci; u¢ivom (obsahom), ktoré je objektom ucenia sa a ucenia; a ucitelom, ktory
svojim vyufovanim pomaha uciacemu sa subjektu v (re)konStruovani, ¢i uz v individualizovanom
alebo skupinovom, vyznamov a V prikladani zmyslu tomu, ¢o sa dieta uci. U€itel detom navrhuje
(pri¢inné podmienky) na realizovanie r6znych umelecko-expresivnych ¢innosti (didakticky jav), ktory
ma uciacim sa umoznit’, aby sa sami rozhodli (stratégia), aké materialy a techniky si vybera a uplatnia
(intervenujuce podmienky). Takto deti ucitelovi poskytni niekolko navrhov (dizajnov) ohladom
vyberu technik, materidlu s moznostami ich uplatnenia iSnametmi na ich vyuzitie v umelecko-
expresivnych ¢innostiach prostrednictvom aktivit vo vyucbe (nasledok). Sociokonstruktivisticky
model vyucby podla D. Kostruba (2008, s. 150-151) podporuje autonémnost’ a kompetentnost’
uciacich sa v procese vyucby. Uplatiiuje vo svojom vyucovani nedirektivnost, kolaborativnost
a regulativnost’ uciacich sa v procese vyucby. Sociokognitivne konflikty su prirodzenou sucastou
vyucby zaloZenej na principoch sociokognitivistickych teoérii ucenia sa. V takto ponatej vyucbe su
vedome ucitel'om a ostatnymi subjektmi utvarané a pritomné prileZitosti, ked’ mé uciaci sa (prakticky)
k dispozicii moznost’ vlastného individudlneho a/alebo skupinového experimentovania, vlastné

osobnostné kapacity, ktoré sa rozSiruju a skvalitiiuju. Stretnutie, kontakt s ostatnymi, ale aj stres,
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moment sociokognitivneho konfliktu s ostatnymi, s ktorymi uciaci sa spoluparticipuje, radost’, ale aj
potrebu viacsmerového komunikovania, kooperovania (ako organizujuca spolutcast), kolaborovania
(ako spolupraca) pri konstrukcii zhodného pomatia a interpretacii vyznamov, ziskavanie vlastného
operaéné¢ho a expresivneho priestoru, uciac sa zaroven reSpektovat’ priestor inych. Toto ponatie
koncipuje ucenie sa ako interpersondlne interaktivny a transaktivny proces vzdjomného (spolocne
zdiel'aného) diskutovania a konStruovania uciva, na zaklade kolaborovania a spolo¢ne zdiel'aného
vyznamu pochadzajiceho z nich, a ktoré sa uskutocniuje v uciacich sa skupinach. D. Kostrub (2010,
S. 38-58) uvadza, Ze v sociokognitivistickych tedriach vystupuji do popredia konstrukty reflexie,
praktického a kritického konania, diskutovania, kolaboricie anajmd zmena konceptu dietata
a uditela. Dieta a ugitel’ st obaja koncipovani ako neustale rozvijajuci sa kozmopoliti® — nedokongeni
kozmopoliti, dieta vSak najmd ako kozmopolitny obcan buducnosti (T. S. Popkewitz, 2009, In
Kostrub, 2010). Dieta kozmopolita sa nerodi, ale utvara sa a edukacia spolu s vyucbou st centralnymi
miestami pre toto auto/sociokonstruovanie. Konstruovanie — ako postupna zmena — sa produkuje
v usporiadani interakcii a diskurzov v detskej (uciacej sa) skupine. Koncept nedokonceny kozmopolita
naznaCil uz L. S. Vygotsky (T. S. Popkewitz, 2009, In Kostrub, D., 2010, s. 39). Ide o také
individuum, ktoré je permanentne uciacim sa subjektom, uplatfiujicim spdsob Zivota, v ktorom je
pritomny vyber volieb, inovécii a kolaboracii, ktory nikdy ne(s)kon¢i. Kultirne tézy ohl'adom spdsobu
zivota su rozdielne. Permanentne uciaci sa subjekt riadi svoju biografiu prostrednictvom procesov
supervizie seba samého (dohl'adu nad sebou samym), ktoré zahrnuju trvalé¢ ucenie sa, adaptovanie,
generovanie, ucenie sa, ktoré obohacuje jeho kapacitu tvorit/vytvarat. Kvality dietata sh
kozmopolitné a reprezentujuce univerzalne kvality, ktoré konStituuji mozZnost’ personalnej
sebarealizacie v nestrannom svete. Kozmopolitné dieta ma vsetky dolezité kapacity pre vlastné
aktivne a angazované ucenie sa. Spdsob zZivota autondmneho individua, ktoré riesi problémy, spociva
V tom, Ze autonémne individuum sa konstantne a trvale nachadza v persondlnom zlepSovani formy
charakteristik ~ nedokon¢eného  kozmopolitu.  Podla D.  Kostruba  (2010)  ucitel
Vv sociokonstruktivistickom modeli vyucby venuje zvySenu pozornost’ vSetkym vyucbovym aktivitam,
pri¢om Si uvedomuje a podnecuje autonéomne rieSenia (problémovych situacii) detmi. Skupinové
interakcie vo vyuzivani materidlov, pomocok a pod. s dérazom na zvicSovanie autonomie dietata
v ramci kolaboracie s ostatnymi uciacimi sa subjektmi a samotnym ucitelom vratane koordinacie
rozli¢énych uhlov pohladu deti vo vSetkych realnych i potencidlnych oblastiach konania a posobenia
dietata/deti. Rozvijanie u¢iacou sa skupinou (a kazdym dietatom), produkovanych zovseobecneni
Z jednej vyucbovej aktivity do dalSej. Detska skupina (skupina hrajucich sa deti) je v zmysle
sociokognitivistickych tedrii uenia sa a uCenia ponata ako vnutorne (alebo tiez aj externe) regulovana
uciaca sa skupina. Z didaktického aspektu zmienovanej tedrie sa pozicia ucitela konvertuje na
konzultanta, poradcu a spolupracovnika, ktory ma pomahat’ defom ako ¢lenom (malej ¢i velkej)
uciacej sa skupiny definovat’ spoloc¢né i individualne hrové, cinnostné ciele, zostavit’ casovy rozvrh,
mentdlny plan stvisiaci s rieSenim zvoleného problému, plan hry/herny plan suvisiaci s hrou a ur¢it’
nimi pozadované, ocakavané konecné vysledky, ktoré skupina aspiruje dosiahnut’. U¢itel ma poméhat
detom overovat, objasnovat, testovat, hodnotit, komunikovat’ myslienky. Podporovat’ udrziavanie

nepretrzitej vnutornej motivacie konat a pdsobit’ ukazdého dietata icelej uciacej sa skupiny.

s Kozmopoliti su obcania sveta; jednotlivei, ktori cely svet pokladaji za svoju vlast a vSetkych ludi sveta
za svojich spoluobcanov.
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Podielat’” sa mySlienkami, napadmi, navrhmi i vlastnym konanim na rieSeni tazkosti, do ktorych sa
deti eventualne dostanu. Je potrebné vyhnut sa poskytovaniu hotovych odpovedi, hotovych pravd,
spravnych vysledkov alebo vlastnych stanovisk detom. Je didakticky osoznejSie nechat’ deti
samostatne hl'adat’ odpovede a prip. poradit’ im, ako by sa k rieSeniu mohli samy dopracovat’ (napr.
kde n4jst’ zdroj dolezitych informacii). Klast’ otazky, ktoré deti nechcu klast’. Robit’ uciacej sa skupine
spatni vdzbu — poskytovat’ informécie (ziskané od samotnych deti) zich doterajSich skusenosti,
zazitkov a pod. Diagnosticky monitorovat’ celt ucebnu situaciu vo vyucbovej aktivite. Umoziovat
detom konat autonomne (samostatne a relativne nezavisle), aktivne, kompetentne, interaktivne,
uvazlivo a zodpovedne sledovat’ i hodnotit’ efektivitu a mieru prospesnosti tohto konania pre uciacu sa
skupinu i pre samotné dieta. Spolo¢ne s det'mi rozdelit’ si efektivne a optimalne ¢as — planovat a robit’
denny program (vyhybat sa tzv. stopkovému syndromu). Podporovat’ osobné angazovanie sa kazdého
dietata (napr. prevzatim a predstieranim konkrétnej roly dietatom) v skupinovej dynamike.
Poskytovat detom dostatocny priestor a adekvitne moznosti kontroly ich vlastného konania
a posobenia vratane konania a pdsobenia uciacej sa skupiny (napr. tym, ze ulitel’ spolu s detmi si
pripravia kritéria a indikatory ich vlastného hodnotenia) a rovnako ulohou ucitel'a je odmenovat
skupinu, ako uvadza Kostrub (2010). Diet’a sa V procese vyucby snazi, aby porozumelo a ovladalo to,
¢o ma preil osobny zmysel a vyznam. Pre také ucenie sa nie je potrebnd vonkajsia ,,motivacia®, ale to
neznamena, ze deti treba ponechat’ samy na seba. Existuje podstatny rozdiel medzi in§piraciami, ktoré
poskytuju priklady zo strany dospelého, zo strany samotného dietata, tUrovne informacie as
vysvetleniami uceleného poznania, ktoré si deti maju vytvorit. Sféry detského konania, poznatkov
arozvoja sa prelinaju a vzajomne podmieniuju: dieta objavuje vlastné moznosti a hranice priamo
v interakcii s fyzickym a socialnym prostredim a rovnako aj jeho vztahy so socialnym prostredim
a vynaliezavostou v materialnom svete zavisia od toho, ako pozna samo seba a ako dlho sa nachadza
V (problémovej) situacii, aby vlastné postupy (stratégie) zostladilo s informéciami, ktoré nadobuda
z prostredia. Ulohou uéitel’a je zabezpeovat’ podmienky, ktoré buda nepriamo podporovat’ deti, aby
samy vyvodili zavery, aby ich porovnavali a konfrontovali s rieSeniami a nazormi inych a prakticky si
ich overovali. Iba vtedy, ak si je isty, ze deti maju vlastny nazor a zazitok z ur€itej problematiky,
ponuka detom vlastny nazor, resp. skusenost’ inych l'udi. U¢itel’ vlastné ndvrhy ma ponukat’ az vtedy,
ked ich deti pozaduju, ked’ zhodnoti, ze deti uz viac nemaju vlastné idey/myslienky, ked’ chce detské
sktsenosti rozsirit' o eSte nejaki ini moznost (alternativu). Tieto odporicania, navrhy a navody
opatrne vyberd, ale samotnym detom prenechava Caro objavovania. Pre vytvaranie poznania si
obzvlast’ vyznamné interakcie medzi detmi v malych skupinach. Deti zamerané na jeden predmet
poznania vyjadruju idey/myslienky, dopiiaju jeden druhého, konfrontuju nazory alebo vyvodzuju
spolo¢né rieSenia. Rola ucitel'a spociva v tom, aby vytvaral podmienky pre takéto konStruktivne
vymeny medzi detmi, aby organizoval Cinnosti v malych skupinach s vlastnym partnerskym
a neautoritativnym postojom. Diskurz ma zaroven zabezpecit' uskutoCnenie (seba)reflexie ako tivahy
Vv rovine spitnej i perspektivnej vizby. Dal§imi momentmi uplatiovania diskurzivnych praktik je
vlastna realiz4cia programu vyucbovych aktivit, v ktorych sa uplatiluje diskurzivny zaner, ktorym je
diskusia medzi subjektmi uéiacej sa skupiny. Ucitel' v takto pomatom procese vyucby poskytuje
priestor a cas na reflexiu (napr. co robime a kam sa dostaneme, ak realizujeme tento kurikularny
projekt a tito vwucbovu aktivitu, kam sa chceme dostat’ a ¢o z toho pre nds plynie a pod.), poskytuje

podporu uciacim sa arozvijajicim detom (prave svojou ucastou v kolaboracii, komunikacii
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a kooperacii v ¢innostiach s nimi — ide 0 vzajomne zdiel'anu aktivitu) a tieZ im poskytuje instrukcie nie
vsak v podobe tuloh, nariadeni, poziadaviek ¢i prikazov, ale v podnecovani procesov (seba)decentracie
dietata, atym aj celej skupiny, koordinovani uhlov pohladu deti, kontextualizovani
i dekontextualizovani a integrovani prostrednictvom predkladanych uc¢ebnych problémov viazucich sa
na ten-ktory kurikularny projekt a dotknuté vyucbové aktivity. Samotna vyucbova aktivita — to je
koncepény komplex ¢innosti a ¢inov, ktoré realizujii protagonisti — hlavni aktéri v kontexte tejto
aktivity. Niektoré ¢innosti a ¢iny su realizované individualne, iné — viaceré z nich — st realizované
spolo¢ne. Niektoré z nich (véc¢Sina z nich) st explicitne prepojené s u¢ebnym problémom, obsahom
a cielmi aktivity, iné zase udrZiavaji tento vzajomny vztah (L. Molina, 1997, In Kostrub, 2010).
Procesualnou strankou vyucbovych aktivit, ktoré organizuje vo vyucbe ucitel, st aktivne ¢innosti
a vzajomné — spolo¢né konanie deti, ktoré nepriamo, ale zamerne navodzuje a prirodzenou cestou
zabezpecuje ucitel’ spolu s detmi. Aktivnou ucastou uciaca sa skupina (ktora realizuje napr. akéni
hrova dramu) dospeje k objaveniu zmyslu a vyznamu diskutovaného, lingvisticky reprezentovaného,
distribuovaného, tematizovaného poznania, lebo tie su vysledkom navodeného, v celom svojom
rozsahu riadeného a reflektovaného procesu vyucby (kde subjektmi realizované spolo¢né ucenie sa
a vyuCovanie je Cosi od seba neodClenitelné¢) — uvadza D. Kostrub (2010). Uz L. S. Vygotsky
upozornoval, Ze ucenie sa a ucenie si dva neseparovatel'né procesy. Ked’ hovorime Specidlne o uceni
sa konceptov, musime ho vzdy analyzovat’ vo vztahu s formalnym i S neformalnym kontextom ucenia,
ktoré¢ sa subjektmi produkuju. Len tak moézeme porozumiet komplexnym interakcidm medzi
asocidciou a restrukturaciou v uceni sa subjektov (J. I. Pozo, 1994, In Kostrub, D., 2010). V Srbsku sa
tento model vyucby oznacuje ako model A*°, ktory je zaloZeny na sociokognitivistickych teériach
ucenia a ucenia sa. SociokonStruktivisticky model (to znamena model A)je koncept otvoreného
modelu vyucby. V otvorenom systéme podrobny model ucenia sa nie je vopred dany, ale vznika
v interakcii s detmi, dospelymi a prostredim, v ktorom sa nachadzaju. Planovanie je kontinualny
proces (kurikularne projektovanie), je sucast’ pedagogicko-didaktickej praxe a nie je formalny, vopred
dany a ucelovy. Stredobodom je samotné dieta ako aktivny ucastnik v procese vyucby. VSeobecnym
cielom modelu A v procese vyucby je autonomny a kompletny rozvoj dietata. Dieta si samostatne
vytvara podmienky a podnety na rozvijanie vlastnych schopnosti ana nadobudanie skusenosti
a poznatkov o0 sebe, inych 'ud’och, prostredi a svete. Model A sa zameriava na samotné dieta, aby sa
vyvijalo a rozvijalo ako individuum, ktoré sa uci a rozvija vlastnym tempom. Dieta je chapané ako
socialny subjekt, ktory sa rozvija v interakcii so socialno-kultirnym prostredim a na zaklade toho si
meni a prispdsobuje vlastné ziskané skusenosti a poznanie. Dieta sa ako subjekt v procese vyucby uci,
ked’ ma na to osobny dovod alebo to ma preni osobny vyznam. Tento model vyucby preferuje ucenie
sa ako proces vytvarania socidlneho kon$truovania a nie osvojovanie poznania. Hra je vyznamna
aktivita dietata, je sposobom vyjadrovania sa a Specifickd forma ucCenia sa, v ktorej dieta kona
v konkrétnej situacii na zaklade toho, ¢o ma a tym, Co vie a dokdze. Vlastnou aktivitou dieta hodnoti
interakcie medzi fyzickym a socidlnym prostredim a na ten spdsob ziskava nevyhnutné predpoklady

* Model A (AyTosomuocT aetera) — MunucrapeTso npocsete Pery6muke Cpouje— YiyTcTso 3a Boljeme Kibure
pana Bacnurada 1992. Model A (model autonémneho a kompletného rozvoja deti, ktory je zalozeny na
sociokognitivistickych teériach ucenia a ucenia sa).

® Eanyaumona crymmja ,,E-C* 1979-1982 — Ilpojexts MucruryTa 3a memarorujy u ammparorujy (HITA)
y JIOMEHY MpeIIKONICKOr BacmuTama 1989—-1999 (Illemal). Evalvaéna $tadia ,E-S* 1979 — 1982 — Projekty
Institatu pre pedagogiku a andragogiku (IPA) v doméne predprimarneho vzdelavania 1989 — 1999.
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vlastnych hranic, ktoré mu umoznia zmenu arozvoj. Pre komplexny rozvoj dietata je dolezitd
socialna interakcia — socidlne vzt'ahy s dospelymi arovesnikmi. Dieta v materskej Skole jasne
a takmer nepretrzite prejavuje potrebu, aby rozumelo svetu, v ktorom sa nachadza a aby sa dokézalo
vnom vynajst. Dieta ma vlastné nazory o veciach a stanoviska o javoch audalostiach, ktoré si
vytvara na zaklade uz ziskanych skiisenosti. I vlastné ziskané koncepty si dieta meni v interakciach so
sociokultirnym  prostredim — praktickym pouzitim/aplikaciou, vyskuSanim, overovanim,
zdovodnovanim a pod., aby porozumelo a vynaslo sa v tom, ¢o ma preil osobny zmysel a vyznam. Pre
také ucenie sa nie je potrebna vonkajsia ,,motivacia“, ale to neznamena, zZe deti treba ponechat’” samy
na seba. Ucitel'sky profesional (ucitel’ predprimarneho vzdelavania) je tvorca, badatel’, praktik a kritik
vlastnej vyucovacej praxe. Tento model definuje koncepciu vyucby, nezaklada proces vyucby
na mechanickom uceni sa. U¢itel’ v procese vyucby si vytvara podmienky a podnety (obsah), ktorymi
zabezpedi optimalny psychicky, motoricky, emocionalny a socialny rozvoj dietata. Ucitel’ je skor
partnerom, pomocnikom, konzultantom (poradcom) v rozvijani dietata. Pomaha dietatu, aby sa
osamostatiiovalo a stavalo sa kompetentnejsie v konkrétnych — jemu blizkych situaciach. Tento model
preferuje diskusie na nadobtdanie poznatkov. Ucitel je tvorcom podmienok pre takéto
sociokonstruktivne vymeny nazorov medzi detmi na zéklade toho, Ze organizuje proces vyucby
s vlastnym partnerskym a nie autoritativnym pristupom. Hodnotenie (evalvacia) je sucastou kazdého
ucenia sa dietata, ktoré umoziuje uvedomovat' si poznanie ajeho kvalitu. Podporovanie
zmysluplného uéenia sa deti umoziuje rozvoj integrovanej a plnohodnotnej osobnosti. Podporovanie
a stimulovanie vlastného poznania je jedna z dblezitych uloh ucitela. Sociokonstruktivne vymeny
a interakcie medzi detmi, spolo¢né rieSenie problémov a partnerské — pozitivne intervencie ucitela
podporujt rozvoj dietata. Ucitel’ podporuje detska introspekciu ako aj nahl'ad (perspektivu nazerania)
na veci, javy, udalosti a pod., ich vedomie o vlastnom poznani vlastnym prikladom: tak, ze opisuje,
vysvetl'uje a hodnoti vlastné postupy, ale aj stratégie (postupy) a metoddy (sposoby) dietata — dieta sa
tak uci, akym Zivotom zije. Ako diet'a hodnoti seba, inych a svoje okolie, zalezi od prostredia, v ktorom
Zije, ako Zije a aké mu podmienky na to vytvara rodina a materska Skola (MuHHCTapcTBO TIpOCBETE
Penyonuke Cpouje, 1996).

3 EVALVACIA AKO INTEGRALNA SUCAST VYUCBY - DIAGNOSTIKOVANIE AKO
PREDMET EVALVACIE

Koncept evalvacie v sucasnej dobe musi poskytovat’ presné a jasné rozhodnutia, ktoré ma uskutocnit
evalvator. Evalvacia aplikovana na vyucbu a ucenie sa je systematické a presné ziskavanie tdajov,
ktoré su zahrnuté do procesu vyucby od zaciatku, takZe je mozné disponovat’ trvalymi a Gplnymi
informaciami, aby bola uitel'skym profesionalom (ucitel'om predprimarneho vzdelavania) adekvatne
pochopena didakticka situacia, aby ju mohol hodnotne posudit’ a aby mohol uskutocnit’ adekvatne
rozhodnutia pre progresivne zlepSovanie vyucovacich a ucebnych ¢innosti vo vyucbe (L. Casanova,
1997, In Santibafiez, R. J., 2001). Na druhej strane evalvacia je proces, ktorého zdkladnym elementom
je pozorovanie, ktoré sa uskutoCiiuje kontinualne prostrednictvom interpretovania a pozorovania
vyucbovych aktivit. Evalvovat’ znamena pripisovat’ hodnotu realite a posudzovat realitu taku, aka je,
aby sa mohli urobit’ rozhodnutia na zaklade vynesenia hodnotiacich sidov. Nesmie sa zabudat, Ze

evalvécia je zdmerny, dynamicky, funkény, systematicky, kontinudlny a komplexny proces ziskavania
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informacii o réznych aspektoch javov procesu vyucby s cielom posudit’ kvalitu a vhodnost’ vzh'adom
na stanovené ciele na baze posudenia ucebnej historie v stilade s rozhodovanim spitym so zdmerom
zlepsit' ¢i zvysit efektivitu procesu vyucby. Evalvacia je zarovenn dynamickym, otvorenym
a kontextualizovanym procesom, ktory sa vyvija pocas istého ¢asového tseku a nie v izolovanych
a vzajomne neprepojenych Cinnostiach. Inymi slovami, kazdy proces evalvicie ma byt kontinualny
anema byt zapojeny len na konci témy/didaktickej jednotky/obdobia/Sskolského roka. Tato
charakteristika dynamiky a trvalosti je to, ¢im uditel'ski profesionali (ulitelia predprimarneho
vzdelavania) vedome znizuju povrchnost, nezodpovednost, nedoslednost samotnej evalvacie.
Evalvacia umoziuje hladat’ a nachadzat porozumenie medzi pociato¢nym stavom, stanovenymi
cielmi a kone¢nym spravanim, pricom z tejto trojitej komparacie bude mozné dedukovat’ typ a stupen
vplyvu procesu vyucby (komplexu vyucbovych aktivit), ktory mal na ucenie sa/rozvoj dietata.
Globalne zvaZzena evalvacia dosledkov vyucby bude ta evalvacia, ktora bude zodpovedne informovat
0 tom, ¢i uciaci sa subjekt bol spdsobily rozvijat’ si svoje kompetencie, prisposobit’ svoje poznanie —
spracovat’ informacie, zvnutornit’ si hodnoty, utvarat’ si postoje a pod. definované v prislichajucich
pedagogickych dokumentoch. Za tymto kontextom evalvovania dosledkov vyucby, ktoré prindsa
samozrejme sériu rozhodnuti zameranych na kritéria a indikatory kvalitativneho posunu, sa nachadza
hodnotenie toho, ¢o je uciaci sa subjekt spdsobily (u)robit/vykonavat v stvislosti (tzv. vykonovy
Standard) s ciel'om/ciel'mi a obsahom (tzv. obsahovy Standard) pedagogického dokumentu (kurikula)
vytvoreného pre konkrétnu vzdelavaciu etapu (predprimarne vzdelavanie) a konkrétnejSie na to, aby sa
presnejsie urCila sustava cielov pre jednotlivé cykly. Ciel' je koncipovany z pohladu didaktiky
(ucitela) ako Zelatelna, ucelena a ofakavana predstava predpokladanych a (z prislichajucich
pedagogickych dokumentov) Ziaducich vlastnosti, poznania, kompetencii, hodn6t, poznania a pod.
jednotlivea i1 skupin, ktoré mozno nadobudnut’ a rozvijat vplyvom vyucby. Ciel’ je z didaktického
aspektu aspiraciou. V procese vyucby je/su pritomné:
= pociatocné uvazovanie, konanie a pdsobenie dietat’a, co je odrazom jeho kompetencii, postojov,
myslienok, nazorov, citov, presvedceni, ocakavani, schopnosti a pod., vlastnej identity a velkosti
autonomie (samostatnosti a relativnej nezavislosti), od urovne ktorych je potrebné vo vyucbe
odvijat’ a koncipovat’ rozvoj akéhokol'vek jednotlivca;
= principy vyucby ahodnoty, ktoré orientujii Cinnosti uciacich sa auciacich na dosiahnutie
vseobecnych ciel'ov a ktoré sa konkretizuj v Specifickych a prip. ¢iastkovych ciel'och v suvislosti
s u¢ivom/témou/obsahom;
= ciel'ové konanie, pdsobenie, uvazovanie — finalna bilancia, chapané ako ddsledok procesov ucenia
sa (a ucitelovho vyucovania) vo forme parcialnych zmien, celkovych zmien, prip. komplexnych
zmien konania a posobenia, ¢o je ponaté ako obraz kompetencii, vlastnej identity a autonomie
dietat’a.
Proces vyucby je determinovany sériou didaktickych rozhodnuti ucitela, ktoré¢ utvaraju triedny
vzdelavaci program — kurikularny projekt. Tento proces didaktickych rozhodnuti ucitela je potrebné
dosledne analyzovat’ a vyhodnocovat’ este pred definovanim cielového konania a pdsobenia uciacich
sa subjektov; pred zohl'adnenim finalneho bilancovania. Didaktické rozhodnutia ucitel’a s tieto:
* rozhodnutia ohl'adom vyberu a definovania vSeobecnych cielov, Specifickych, prip. ¢iastkovych
cielov;

* rozhodnutia ohl'adom vyberu, definovania a dotovania uc¢ebnych skusenosti;
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= rozhodnutia ohl'adom vyberu uciva/tém/obsahu v stvislosti s didaktickou analyzou a vyberovym
konanim v stvislosti s konkrétnym ucivom;
= rozhodnutia ohl'adom vol'by adekvatnej stratégie, zodpovedajucich metdd, prostriedkov a pod. —
pretvarajucich komponentov procesu vyucby;
= rozhodnutia oh'adom vyberu vhodnej organizac¢nej formy vyucby;
= rozhodnutia ohl'adom vyberu pomdcok, techniky, technologii a pod. — podpornych komponentov
procesu vyucby;
= rozhodnutia zamerané na adekvatny, efektivny a systematicky proces diagnostikovania —
zistovania, overovania, hodnotenia a kontrolovania vyucby.
Intervencia ako nepriame, ale zamerné zasahovanie do spdsobov konania a posobenia subjektov je
sucastou pedagogicko-didaktického konania a posobenia ucitela vo vyucbe. Intervenciou ucitel’
ovplyviiuje (zasahuje, ochranuje) konanie rozvijajiceho sa subjektu, av§ak nie v zmysle postupovania
podla vopred stanoveného uc¢ebného programu (akychsi krokov, vzorov, predléh a pod.), ale na
zaklade dosledne uskuto¢nenej diagnostiky toho-ktorého rozvijajiceho sa subjektu. Na zaklade
zrealizovanej diagnostiky ma byt ulitelovi zrejmé, ktorym smerom sa uberd rozvoj (v sulade
vyvinovou trajektoriou) subjektu, vd’aka comu moze ucitel’ orientovat’ svoju pedagogicko-didakticku
intervenciu do oblasti, o ktorej mozno predpokladat’, Ze intervencia v nej bude UCinna; Ze bude
Vv prospech rozvijajiceho sa subjektu. Uvazujuci ucitel’ si plne uvedomuje, ze dieta nie je ,tabula
rasa®, ale Ze disponuje ako predispoziciami (schopnostami), tak i potencialitami (kompetenciami a i.).
Tato téza vypoveda o ulohe ucitel’'a podporovat’ rozvoj toho, ¢im subjekt disponuje, nie toho, ¢o nie je
vobec pritomné a ani toho, ¢o uz d’al$i rozvoj nevyzaduje. Inak povedané, ucitelova intervencia sa
nezameriava na nic, ale ani na to, ¢o uz bolo dosiahnuté. Ucitel’, ako uvadzaji D. Newman, P. Griffin
a M. Cole (1991, s. 93), ma: ako prvé, (z)hodnotit’ aktualne Stddium rozvoja uéiaceho sa subjektu
vzhl'adom na zoénu disponibilnl pre ziskavanie konceptu (nového uciva) a jeho postupného
porozumenia a interiorizacie (naro¢ny transformacny proces zvnutornovania); po druhé, ucitel’ musi
hodnotit’ otazku modifikovatelnosti konceptu (zo strany ucéiaceho sa subjektu) alebo aktualnej
dispozicie dietat’a ucit’ sa.
Pedagogicka diagnostika predstavuje dblezity proces (procesy) zistovania, zhodnotenia a postudenia
»aktualneho stavu konania a posobenia subjektu; pedagogicka diagnostika slizi na identifikovanie
povahy a pric¢iny ¢ohosi, ¢o je (v naznakoch ¢i v profile) pritomné v konani a posobeni jednotlivca.
Zameriava sa na vztah pri¢iny a ucinku. V suvislosti s diagnostikovanim kompetencii autori tohto
prispevku odporucaju uplatiiovat’ diferencialnu diagnostiku zalozent na hypoteticko-deduktivnych
metddach, priCom za hypotézu sa povazuje potencialna pritomnost’ ¢ohosi, ¢o mozno potvrdit’ ¢i
naopak vyvratit. Ucitel' vo vyucbe najcastejSie pozorovanim ziskava a zaznamenava vsetky dostupné
informacie o konani a pésobeni subjektu a vytvara si zoznam pozorovanych javov a uvaZuje nad
otazkou ,,preco to tak je? UcCitel’ sa v pripade rozvijania kompetencii zameria na protokompetenciu
(vynarajicu sa kompetenciu), posudi moznosti jej didaktickej podpory a koncipuje indikacie pre
dal$iu vyucbu. Ucitel' zaroven diagnostikou zisti rozpor medzi tym, o by uz dosiahnuté malo byt
aesSte pre rozne pri¢iny dosiahnuté nie je. Ucitel ma zaujat’ adekvatny postoj a zamerat’ sa na
odhalenie najnaliehavejSej moznej priCiny tohto symptomu. UCcitel sa ma vyvarovat nepresného
definovania pricin, preto si ma viackrat overit’ svoju hypotézu. Pedagogicka diagnostika je dolezita

najmd preto, aby boli didaktické indikacie cielené aucinné. Medzi najCastejSie chyby pri
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diagnostikovani kompetencii je len zistenie, ¢i je ta-ktord kompetencia pritomna bez overenia si Ci

kvality arozsahu jej praktickej projekcie v samotnom konani. Vo vyuc¢be su pritomné prihodné,

vyzna¢né momenty, ktoré intenzivne ucitel’ vyhl'addva so zamerom podpory rozvijania kompetencii.

Preto je dolezité robit’ diagnostiku zaloZenu na dékazoch, ktora zabranuje vzniku omylov. Su zname

i komplikacie pedagogickych/didaktickych intervencii, ktoré pre uciaci sa/rozvijajuci sa subjekt

neznamenali progres, ale naopak tipadok. Mysli sa predovsetkym na to, ked’ intervencie zapricinuju

negativny zvrat v rozvoji (aj) kompetencii, ked” sposobili ich stagnaciu, utlmovanie. V tomto pripade
mozno hovorit o pedagogénnom Soku, pri ktorom ide o pedagogicki/didakticka intervenciu
poskodzujicu rozvoj. Ucitel si ma uvedomit, ze vo vyucbe sa ma podporovat vytvaranie
konstruktivnych, nie agresivnych vztahov s uciacimi sa arealizovat’ kritické aspekty informacie.

Diagnostika zalozend na dokazoch umoziiuje presnejSie indikovat’ vyucbu (a vV nej rozvoj dietata

a jeho kompetencii); zamerat’ sa na to, na ¢o musi ucitel' mysliet’ skor, nez za¢ne svoje vyucovanie.

Svoje uplatnenie v takejto diagnostike majt tiez kazuistiky a ich riesenia. Uvedené zodpoveda realnej

didaktike pre realne deti a realnych ucitel'ov. Evalvovanie zakladnych kompetencii — vyzaduje sa

evalvovat’ systémy reflexie, akcie a revizie; evalvovat’ konania na poznatky komplexnosti elementov
pritomnych v l'udskom konani. V centre racionalneho ludského konania sa nachadza myslenie,
porozumenie, ale itazba a intencia (zamer/zameranost). Diagnostikovanie — evalvacia (hodnotenie

a posudzovanie):

* ma byt dynamickou evalvaciou, v ktorej sa hodnotia a posudzuji uc¢ebné produkty, na pozadi
uskutocnujucich sa procesov rozvoja. Kolko pomoci uciaci sa potrebuje (ako rychlo sa uci) a ako
ju dokaze (efektivne) zovseobecnit' na podobné typy problémov (transfer)? Pomdct (podporit)
V tom rozsahu, ktory je primerany a potrebny;

* rozvija sa cez interaktivnu a transak¢nil situaciu suvisiacu s didaktickym trojuholnikom;

= zameriava sa na urcenie d’al$ej tirovne potencialneho rozvoja;

» uplatnenie generacie IV. modelu hodnotenia (E. G. Guba, Y. S. Lincoln, L. Mabry, In Skolnik, L.
M., 2010). IV. model zahfiia hodnoty pluralizmu, poziadavky, tvrdenia, obavy, otazky,
presvedcenia; dava priestor vSetkym zicastnenym stranam. Hodnotitel' je mediator a diskutér.
Hodnotenie je spolupraca a nie hodnotenie zhora — nadol;

= in$pirativny model komplexného procesu evalvacie poskytuje R. J. Santibaiiez (2000, In Nuiez,
C. J., 2009), ktorym zohl'adiiuje viaceré do modelu integrované procesy.

Pedagogické hodnotenie je proces, ktory ma prispiet k naplneniu vychovno-vzdelavacich ciel'ov.

Ked'Ze ide o vel'mi zavaznu sucast’ vyucby dotykajicu sa osobnosti hodnoteného, ale i hodnotiaceho,

je dolezité k nej pristupovat’ na baze demokratickej zodpovednosti, ktorej sicast'ou je podla autorky

tohto edukacného materialu: pozadovanie/ziskavanie informacii; kladenie otazok; vynasanie sudov.

Bolo by prinosné, ak by ucitel'ski profesionali (ucitelia predprimarneho vzdeldvania) uptstali od

uvadzania pomyselnych (zdanlivych) hodnoteni a uprednostiiovali a v didaktickej praxi realizovali

hodnotenie a posudzovanie prostrednictvom kvalifikovanych, ale i humannych hodnotiacich sudov.

Vyriect’ hodnotiaci sud predpokladd najmé integrovanu a kongruentnti osobnost’ ucitela, ktory si

uvedomuje dosah vyrieknutych hodnotiacich stidov na uciace sa subjekty. Autorka upozornuje na

predcasné vynasanie sudov, undhlenie sa a povrchné analyzovanie informacii pritomnych vo vyucbe

alebo ziskanych vo vyucbe (napr. medziludské vztahy).Na hodnotenie sa musime pozerat ako na
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komplexny proces. To znamend, ze musime dokazat’ dopredu zodpovedat’ na otazky tykajlice sa

hodnotenia, medzi ktoré¢ C. J. Nunez (2009) zarad'uje:

= Co hodnotit? Tato otazka je zamerana na to, ¢o sa bude pozorovat’. Je ddlezité presne precizovat
obsahy a sposobilosti, o ktorych sa ziskava informacia, ktora bude potom podrobena analyze
a hodnotena vzhl'adom na vytvorené kritéria;

»  Naco/Preco hodnotit? Neexistuje bezcielne mechanické hodnotenie, vzdy musi byt podriadené
cielom procesu, ktory sa ide hodnotit. Hodnoti sa najmi pre: selektovanie potencialit osdb, pre
zabezpecCenie spitnej vizby procesu, na determinovanie stupiia (na)uCenia sa a rozvoja alebo
ovladania ciel'ov dosiahnutych uciacimi sa;

»  Ako hodnotit? Ked su uz jasne definované vychodiskové otazky, je dolezité nasledne zvolit
najadekvatnejsi a efektivny nastroj (metodu), ktory zavisi od kontextualizovane;j situacie cez ciele
procesu. Najvhodnej$imi su pozorovanie, autodiagnostika, skusky;

= Cim hodnotit? Tato otazka hovori o vztahu medzi metédou a potrebnymi instrumentmi. Tieto
musia byt v stilade so sledovanymi ciel'mi, musia zodpovedat’ formalnemu aspektu, to znamena,
Ze musia byt’ zostavené takou formou, ktora zabrani vzniku chyb v hodnotiacom procese;

»  Kedy hodnotit? Hodnotit' sa musi v kazdom momente zodpovedajicom didaktickej realite, t. j. na
zaCiatku, pocas i po skonceni procesu vyucby.

Ako uvadza C. J. Nunéz (2009), autoevalvacia (sebahodnotenie) je to, ¢o uskutoCnuje sam aktér

prispdsobovanim sa vlastnému osobnému kritickému postoju — je to otazka kompromisu. Je to forma

hodnotenia prostrednictvom toho, ked subjekt posudzuje vlastné poznanie, spésobilosti, hodnoty,
postoje a pod., tym mdze subjekt ovplyvnit svoje d’alSie konanie, revidovat’ svoje vlastne aktivity
na baze istej kontinuity, co podporuje ucenie sa i rozvoj subjektu. Koevalvacia (spolocné, vzajomne
hodnotenie) je na baze kolaboracie. Realizuje sa vtedy, ked uciaca sa skupina vyslovuje svoje
hodnotenia Cinnosti a produktov niektorého zo svojich ¢lenov alebo skupiny ako celku. Tato forma
hodnotenia zodpoveda myslienke, ze rovnakym spOésobom, akym sa podporuji ¢innosti v skupine

a dosahujui ucebné vysledky, sa musia hl'adat’ formy skupinového hodnotenia. To umoziuje znizit' —

minimalizovat moc ucitel'a pri hodnoteni, a to decentralizovanim evalvacného aktu so zamerom

podporit’ kompromis uciacich sa subjektov v konstruovani vlastného i spolocného procesu ucenia sa so
zameranim na vysledky. Komplexné hodnotenie v tomto procese vykonava ucitel. Integralny proces
zahriuje taktiez i profesijnil ¢innost,, to znamend, Ze nielen ucitel’ hodnoti svoje uciace sa subjekty

a tieto sa autoevalvuju a evalvuju navzajom medzi sebou, ale tiez hodnotia svojho uéitel’a. Situacia

hodnotenia svojho ucitela umoziuje redlnu spéatni viazbu na troven ucenia sa, ucitelovho ucenia a

aroven systému vyucby.

Ako uvadza R. J. Santibanez (2000, In Nuiez, C. J., 2009) — na to, aby si uc¢iace sa subjekty rozvijali

vlastné evalvaciu (autoevalvaciu) a evalvaciu svojich spoluZziakov, je potrebné im umoznit’ verifikovat’

vlastné nedostatky, chyby, tazkosti i uspech na ceste, ktorou maju ziskat' ocakavané vysledky
vlastného ucenia sa. Tak sa bude dieta ulit, Ze nie je vzdy a bezpodmieneéne zavislé od ucitela

v otazke analyzovania, interpretovania a posudzovania vo vyucbe riesenych tém/otazok, ale zaroven si

tiez rozvinie predpoklady pre uvedomovanie si, uskuto¢iiovanie rozhodnuti, spoznavanie,

akceptovanie, hodnotenie na vaznosti, ucte, Uprimnosti a zodpovednosti zaloZenych argumentov

i kvalitu a vlastny u¢ebny vykon a vykon svojich spoluziakov. Uvedené sa stava zdkladom pre aktivny

a permanentny kompromis v konStruovani a hodnoteni vlastného ucenia sa a uCenia sa spoluziakov.
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Preto je potrebné vyuzit’ kazdy moment a udalost’, v ktorych sa rozvija uéenie sa, ako napr. produkty
skupinovych aktivit (uciacich sa skupin) v teréne, v laboratoriu, cez expozicie, prezentacie, diskusie
alebo debaty (najmé na baze rieSenia u¢ebnych/zivotnych problémov) a pod. Tu vystupuje do popredia
kooperativnost so zaviSenim orientatnej a formativnej roly, ale i otazka sebaucenia sa
V kolaborativnom uceni sa. P. E. Luna (1999) uvadza, Ze vyucba predstavuje akéntl diskusiu
(produkujuci diskurz), ktora nesie znak kreativnosti zi¢astnenych subjektov. Takato vyucba umoziuje
interpretovat’ realitu z pohl'adu angazujtcich sa subjektov a vytvara priestor na vyndrajuce sa kritické
a hodnotiace myslenie zodpovedajice socialnemu charakteru poznania. Sucastou takto chapanej
vyucby je aj hodnotenie, ktoré je vymedzené ako dynamicky a systematicky proces. Proces, v ktorom
prebicha evalvacna diskusia medzi Gi€astnikmi — ucitelom a detmi. To znamena, Ze by nemalo ist’ iba
0 Ciselné vyjadrenie v podobe klasifikacie a pomyselnych jednoslovnych pochval, ktoré nevypovedaji
0 vykone uciaceho sa subjektu, usili ¢i jeho nedostatkoch, ale o vzajomnu interakciu, ktora smeruje
k naplneniu vychovno-vzdelavacich cielov ak celkovému rozvoju deti. Medzi najzakladnejSie
diagnostické (a zaroven) vyskumné metdody zarad’ujeme pozorovanie prave pre jeho efektivnost
a technickll nendro¢nost’. Pozorovanie vo vyucbe ma byt zacielené najmé na:
=  pozorovanie komplexného/integralneho rozvoja centrované na kazdy wuciaci sa subjekt
a spocivajuce na opisovani (deskripcii) procesu jeho rozvoja;
= pozorovanie efektivnej aplikacie pedagogického dokumentu (kurikula) umoziujiuce poskytnat
zmysel a vyznam a konstruovania a implementacii toho-ktorého kurikularneho projektu;
= pozorovanie profilu aplikacie a vplyvu jednotlivych kurikularnych projektov vo vyucbe;
= pozorovanie zamerané na sebahodnotenie, t. j. hodnotenie profesijného konania a jeho kvality
ucitel’a so zdmerom poznat’ svoj odborny rast a didakticky rozvoj;
= pozorovanie ako metoda badania/skimania ako stcast pedagogického vyskumu — ucitel’ ako

vyskumnik.

Schéma 2 Model komplexného procesu evalvacie (C. J. Nuriez, 2009)

Komplexné hodnotenie

Ucitel

e T ™~

Vzajomné hodnotenie Vzajomné hodnotenie
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Diet’a Diet’a
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4 VYSKUMNA CAST - VYSKUMNY PROBLEM

Diskurz dietat’a a detstva sa v dejinach l'udstva menil a nebol chdpany, ako je chapany v stcasnosti.
Pluralita nazorov a spochybnovanie vedeckych inevedeckych konceptov je skutoCnostou, ale
i vychodiskom, aby dieta bolo chapané ako autonémny, kompetentny a socialny subjekt v sicasnej
multikultarnej spolo¢nosti. V sucasnosti prebichajiuca Skolska reforma je suhrnom cielenych zmien
ako na Slovensku, tak iv celej Europe, ktoré sa zameriavaji na to, aby predprimarne vzdelavanie
nebolo chapané len ako priprava dietata na nastup do zakladnej Skoly, ale priprava na zodpovedny
zivot v demokratickej spolo¢nosti 21. storocia. Jedna z priorit Sskolskej reformy je, aby nastala zmena
v oblasti pristupu, v priprave dietata pre zivot, presnejSie na zmenu pristupu ucitelovho ucenia
a zmenu ucenia sa diet’at’a.

Sucasné trendy v pedagogike spoziadavkami na predprimarne vzdelavanie uZz nepoditaji
S dominantnym postavenim ucitel'a ako principidlnym zdrojom informaécii, ktory odovzdava hotové
poznatky pasivnemu dietat’u, ale stredobodom sa stava samotné dieta ako aktivny tc€astnik v procese
vyucby s dostatoCnym priestorom na aktivnu participaciu a na vlastné ucenie sa. V ramci Skolskej
reformy v postkomunistickych krajinach, aj na Slovensku a v Srbsku, sa ako jedna z alternativ
vyucovania uplatituje koncept sociokognitivneho modelu vyucby alebo modelu A, ako sa oznacuje
v Srbsku, ktory je zaloZzeny na autondmnom a kompletnom rozvoji diet'at’a/deti.

Problematika predmetu skiimania je definovana nasledovne: na zaklade ststavného pozorovania
spravania ucitelov v roznych situaciach Skolského edukaéného kontextu usudzujeme, ze v sucasnej
pedagogicko-didaktickej praxi malo baddme podporu autonémnosti a kompetentnosti dietat’a/deti.
Uvedena podpora je zvicsa zizena len na vykondvanie limitovanych a jednoznacnych poziadaviek,
narokov, prikazov, usmerneni, manipulovani a pod., a preto sa domnievame, Ze je potrebné, aby si
ucitel'ski profesionali (ucitelia predprimarneho vzdelavania) zmenili perspektivu nazerania na koncept
autonoémnosti a kompetentnosti diet'at’a/deti a na moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania.

5 METODOLOGIA, METODIKA A ORGANIZACIA KVALITATIVNEHO SKUMANIA

V skimani sme vyuzili kvalitativny vyskum. Rozhodnutie pre tento typ vyskumu vzi§lo z uvedomenia
si, ze skimané javy su pod zornym uhlom c¢loveka, ktory ovplyviiuje vyber metodologie a ovplyviiuje
celkovy charakter skiimania. Subjektmi naSho skumania boli ucitel’ky a nas zaujimali ich nazory na
predmet skiimania, ktory je taktiez Gzko previazany na d’alSie subjekty (deti). Prednostne nés zaujimali
nazory, presvedcenia, mySlienky a pod., ktoré maju humanny charakter. Skimané javy vypovedaju
0 spektre rozmanitych javov. Na pochopenie spektra rozmanitych javov autonomneho, kompetentného
a kolaborativneho konania dietata je potrebné nechat uvedené javy konceptualizovat’ ucitelom.
Konanie dietata je zpohladu ucitelov zapojenych do vyskumu podmienené mentalnymi
reprezentaciami (ako i socidlne prijatelnymi reprezentaciami) aich svojbytnou interpretaciou
samotnym aktérom — ucitelom. Samotné konanie jedné¢ho aktéra zdvisi od kvality jeho interakcie
s druhym/d’al§im aktérom konania. Analyzovanim zmienenej interakcie ajej doésledkov z pohladu
samotnych aktérov mozno usudzovat a interpretovat vyznamovost tejto interakcie. Prave
vyznamovost’ interakcie a jej zdovodnenie st predmetom nasich vedeckych aktivit. Samotni ucitelia —

praktici boli pre nas neodmyslitelnym zdrojom poznania z dévodu, Ze prave oni mdézu hodnotit
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ucebné situdcie i cely proces vyucby zich pohladu ako €osi uz neprijatelné, vyzadujice zmenu ¢i
vyzadujuce nejaku prakticktl odpoved’ v podobe zodpovedajiiceho riesenia. Reflexia ako spitna viazba
mala zasadny vyznam pre pochopenie toho, ¢o sa pocas vyskumu dialo; pre opis ¢innosti a konania
subjektov, zoskupovanie myslienok a naslednych, uz ucelenegjSich predstav o tom, ¢o sme prezili, ¢o
sme pochopili; na analyzovanie komplexnej skusenosti z realizacie vyskumu ipre vyvodzovanie
zaverov z toho, ¢o sme ziskali a naucili sa a hlavne aj pre interpretaciu vsetkého, co sa udialo. Riadili
sme sa poziadavkami definovanymi Z. Obdrzéalkom a kol. (1989, s. 91), ktoré¢ odrdzali prisluSnu oblast’
reality, boli prehl’'adné a logické, objasnovali tie problémy, ktoré neboli dosial’ dostato¢ne vysvetlené,
formulovali odpovede vo vztahu k skutoénému objektu, boli na aplikaénej a operacnej trovni
dostatocne realne, umoznili analyzovat' skiimany jav. P. Gavora (1999, s. 32) uvadza, Ze ,,cielom
kvalitativneho vyskumu je porozumiet ¢loveku, predovsetkym chapat jeho viastné hladiska — ako on
vidi veci a posudzuje konanie “. Preto je prirodzené pytat’ sa na veci, javy, udalosti a pod. profesijného
zivota (ucitelov materskych $kol), ako uvadza M. Miovsky (2006, s. 187), kvalifikovany odhad sa
principialne zaklada na predpoklade, Ze clovek, ktory prichadza s uréitym fenoménom (ktory nas
vyskumne zaujima) do pravidelného a intenzivneho kontaktu, ma o tomto fenoméne dobru predstavu
podporentl prave svojou skusenostou. Tuto svoju skusenost’ a poznanie je schopny komunikovat tak,
aby to bolo vyuzitel'né pre vyskumné ucely. Takto konajuceho a komunikujiceho ¢loveka oznacujeme
pojmom expert. Diskurz sa chape ako spoloCensky konstituovana forma rozpravy (poznania), ktora
umoziuje istym sposobom tematizovat’ a konsStruovat’ spolocCensku realitu. Diskurz preto zahriuje
praktiky reprezentacie, ktoré systematickym sposobom konStituuji objekt a subjekt diskurzu
a produkuju stbory vzajomne suvisiacich vyrokov (J. Plichtova, 2002, s. 197). Taktiez je dolezité
uviest’, Ze subjekty kvalitativneho vyskumu st skimané v prirodzenom prostredi, ktoré dodava obom
stranam Uc¢astnym na vyskume moznost’ spoluprace. Podstatou kvalitativneho vyskumu je zbieranie
kvalitativnych udajov vo forme slov, obrazkov, ktoré poskytujii podrobny opis javu (situdcie) a vedu
K vytvoreniu tedrie. Kvalitativny vyskum umozituje zistit, ako uvadza S. Svec (1998, s. 54), ,kvalitu
urcitych edukacnych cinnosti, vztahov a situdacii a ich holisticky (celkovy, uplny) obraz . R. C. Bogdan
a S. K. Biklenova (1992, In Svec, S., 1998, s. 56) uvadzaju nasledovné znaky kvalitativneho vyskumu:
v popredi je prirodzené prostredie, ktoré je priamym zdrojom udajov; zbieraju sa skor kvalitativne
udaje vo forme slov a obrazkov; kvalitativny vyskumnik ma tendenciu analyzovat’ tdaje induktivne;
hlavnym zamerom kvalitativneho vyskumnika je zistovat’ to, aky zmysel l'udia davaji svojmu Zivotu;
kvalitativny vyskumnik sa zaobera nielen procesom, ale aj produktom ludskych interakcii. Medzi
hlavné ¢rty kvalitativneho vyskumu sa radi intenzivnost’ a dlhodobost’, podrobny zapis, zhotovuji sa
i audio alebo video zaznamy, pozoruje sa takmer vSetko, ¢o sa v konkrétnom prostredi udeje. Akény
vyskum je jednym z druhov vedeckého vyskumu, v ktorom ucitelia systematicky skimaju vlastna
didaktickt prax s jedinym cielom — skvalitnit’ ju. Obvykle ho vykonavaji uéitelia (Casto v spolupraci
S vyskumnikmi) priamo v ramci svojej didaktickej praxe, kde je sucastou procesu vyucby. Akény
vyskum reaguje na aktudlne potreby didaktickej praxe (niekedy iba Ciastkové, ktorymi sa profesionalni
vyskumniCi nezaoberaju, pretoze ich povazuju za menej podstatné), prostrednictvom neho sa navrhuju
rieSenia, ktoré sa overuju priamo v procese vyucby a v pripade G¢inného vysledku sa rieSenia
prenasaju do procesu vyucby. Akény vyskum by mal byt stcastou procesu vyucby kazdého ucitel’a,
ktory chce napliiat’ systém kvality vyuéby — rozvijat’ u¢itelské kompetencie. Na zéklade uvadzanych
skusenosti s realizaciou akéného vyskumu sa stotoznujeme s tvrdenim I. Pavlova (2002, s. 67), ze
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pokial mé nastat’ ista konceptudlna zmena, musime tieto hlboké vrstvy ucitelovej profesiondlnej
Struktary zasiahnut' tak, aby si uvedomil: existenciu vlastnej koncepcie (obsah, Struktiiru, hranice
apod.), potrebu a podstatu ocakavanych zmien, cesty zmien — realne aktivity, ktoré obohatia,
usmernia, pripadne ¢iasto¢ne rekonstruuju prvky povodnej individualnej koncepcie. Koncept ,,ucitel’ —
vyskumnik®“ je sucastou postmodernej literatary o reforme $kolského systému, ktora podporuje
pripravu ucitel'skych profesionalov (ucitelov predprimarneho vzdelavania) v zlepSovani ich
pracovného prostredia, Vv profesionalizacii procesu vyucby av rozvoji osobnosti jednotlivca ¢i
skupiny. V suvislosti s novymi podmienkami v $kolstve ucitelia postupne zastavaju novi rolu v oblasti
monitorovania $kolského vzdelavacieho programu (kurikula), autoevalvacie a zhodnocovania kvality
procesu vyucby. Ucitelia v predprimarnom vzdelavani ako tvorcovia kvality procesu vyucby postupne
nadobudaju dalSiu profesijni kompetenciu suvisiacu so zmenami v procese vyucby — ato
kompetenciu realizovat’ vyskum — status ucitela vyskumnika. Ako uvadza L. Stenhouse: ,,Su to
ucitelia, ktori sa nakoniec budu menit, aby porozumeli sucasnému Skolskému systemu‘* (In Rudduck,
1988). Ak sa ucitelia zapoja do akéného vyskumu, pochopia samotny proces vyucby. To, ¢o sa
(na)ucia, bude mat’ velky vplyv na to, ¢o sa deje v uciacich sa skupinach deti, skolach. Sucasné
smerovanie rozvoja profesijného rozvoja ucitelov je priprava uéiva/tém/obsahov (zameranych na
kompetencny profil) ucitelmi a zlepSovanie iniciativy $kol. U¢itelia v predprimarnom vzdelavani by
mali realizovat vyuCbu zamerani na nadobudanie arozvoj kompetencii a realizovat vyucbu
prostrednictvom kritickych (provokativnych) otazok, preto by mali/musia evalvovat’ svoju vlastnu
didaktickt prax tak, ako to vyzaduje akény vyskum. Pri chapani kompetencii, ¢i uz v suvislosti
s ucitel'om a jeho profesijnymi kompetenciami (medzi ktoré patri aj kompetencia realizovat’ vyskum),
alebo vyucbou zameranou na nadobudanie a rozvijanie kompetencii chapeme kompetencie v sulade
s ponatim J. G. Sacristana a kol. (2008) ako konstrukty, ktoré na spdsob konglomeratov definuju
vnutorné potencialy subjektov (vychadzaju z vnitorného potencidlu subjektu), maju komplexnu
kompoziciu zahriujicu kognitivne Struktary, motivaciu, postoje a prejavy spravania a vyjadruju stav
subjektu riesit/vyriesit’ vlastnl participaciu v sociokultirnom prostredi ako ¢lena socialnej komunity.
Komplex kognitivnych S$truktur, motivacie, postojov, hodnotenia a konania vyjadruji charakter
a konkrétny obsah tejto komplexnej kompozicie a vyjadruju identitu kompetencie, ktorou sa
kompetencie navzajom od seba diferencuju. Z uvedeného vyplyva, Zze kazda kompetencia ma svoju
,kognitivno-konativnu podobu®, na zaklade ktorej mézeme oznacit' charakter a obsah konkrétnej
kompetencie, aj ked’ je zrejma najmi konativna rovina. Kompetencie podl'a J. G. Sacristana a kol.
(2008) d’alej st:
= preskupujuce sa — vytvaraju zoskupenia podl'a aktualneho pouzitia, niektoré kompetencie moézu
byt’ zaclenené pod ostatnymi kompetenciami, preskupuji sa rézne kognitivne struktiry, vyuzivaji
sa rozne konceptualne mapy, ktoré sa spajaju podla potreby rieSenia/vyrieSenia konkrétnej
situacie,
= su premenlivé — dynamicky sa menia a rozvijaji, nemaju trvaly a ustaleny charakter,
* nemaju rovnaku komplexnost — mézu mat’ charakter mikrokompetencie alebo metakompetencie,
viaceré mikrokompetencie su sti¢astou metakompetencie,
* moZzu sa vzajomne prelinat’ v kognitivnej Casti kompetencie — Cast’ kognitivnej Struktury jednej
kompetencie sa ,,prekryva“ s kognitivnou $truktirou inej/d’alsej kompetencie.
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Ak wucitel' disponuje adekvatnymi profesijnymi kompetenciami, je spoOsobily rozvijat' isvoju
kompetenciu realizovat’ pedagogicky vyskum. A ako uvadza L. Stenhouse (In Goetz, LeCompte,
1988, s. 18), myslienka ucitela — vyskumnika znamené rozvijat’ neustdlu poziciu permanentného
skimania svojej vlastnej vyucovacej praxe. Pristup, ktory sa zvoli avo vyskume uplatni, je
orientovany v tom zmysle, ze vSetky subjekty zapojené do jeho realizacie su chdpané a akceptované
v prvom rade ako sociokulturne aktivne subjekty, t. j. ako €lenovia istej vyskumnej komunity, ktori
maju isté ulohy vramci rozliénych ¢innosti atieto tlohy za uréitych okolnosti zrealizuju. Ciel
pedagogického skimania spociva v rozvijani pozornej reflexie s cielom podporit’ profesionalny
uspech ucitelov. P. Willis (1977, In Goetz, LeCompte, 1988, s. 19) uvadza, podl'a L. Stenhouseho
Skolské institiicie nie su len miestami, kde sa ,,reprodukuje kultira a ideologie, ale kde sa tieto tiez
produkuju. Vyskumnik, ako uvadzaju J. P. Goetz, M. D. LeCompte (1988, s. 16), ma explikovat
teoreticky ramec svojej profesijnej ¢innosti, ma jasne definovat’, ktoré vplyvy na neho posobia, ktoré
fenomény bude Studovat’, ktoré limity sa vztahuji na paradigmy a ktoré tedrie rimcuju jeho profesijni
¢innost’. Nemoze sa zabudat’ na to, ze pedagogicky vyskum ako aplikovany vyskum je podmieneny
prioritnym cielom, a to pomoct’ procesom reflexie a kritiky na to, aby bolo mozné zlepSovat’ kvalitu
procesu vyucby. Vyucba, na rozdiel od inych teoretickejSich ramcov Tl'udskej skusenosti, sa
charakterizuje cez svoju vlastnu prakticki dimenziu. Praktické problémy su nieco, ¢oho rieSenie sa
nachadza v konani vo vnutri tejto istej praxe; to vyzaduje povedat, Ze pedagogicko-didaktické
problémy nie su vynimocne teoretické, to znamend, ze nemdzu byt objavené zvonku a ani ich rieSenia
sa nemo6zu navrhnit mimo kazdodenného zivota v Skolskych triedach. Mnohi ucitelia
v predprimarnom vzdelavani verbalne deklaruju, ze nemaju Ziadny problém vo svojich udiacich sa
skupinach deti. Ak su vsak zapojeni napr. do focus group®’, zaginaji diskutovat’ a verejne priznavat’,
ze vprocese vyucby je pritomnych viacero problémov. Niektoré tazkosti vSak maja problém
definovat’, avSak vicsi problém je pre nich identifikovat’ a definovat’ pri¢inu vzniku problémov. Svoje
uvahy nepodkladaju seridznejSou analyzou, ale poukazuju na to, Ze oni maju ,vyucovat, a nie
teoretizovat®. Domnievame sa, Ze zapojenie ucitelov V predprimarnom vzdelavani do aktivneho
skiimania vyuébovej praxe im umozni odhalit’, ¢o, prip. kto stoji za vznikom problémov. Prave ich
aktivnym angazovanim sa v akénom vyskume (praktickom skumani) mozu zacat,, ako uvadzaju M.
White a D. Epston (1993, In Niemeyer Donoso T., 2004, s. 19), prepisovat’ historiu, ktora vytvara
kazdy pre seba samého, ako i participativne celkovo. Jedna z velkych otazok v pedagogickom
vyskume sa vzt'ahuje na definiciu problému alebo identifikovania hlavnych problémov. Myslime si, ze

® Vyuzivanie focus group/fokusovej skupiny v evalvécii umoZiiuje koordinovat’ rozne uhly pohladu. Ked sa
zoskupia participanti s rozliénymi poziciami, umozni sa v rovnakom c¢ase komunikovanie a explikacia
rozmanitych uhlov pohladu, ako aj spresnenie ich ndzorov. Focus group je jedineCny nastroj umoziujuci
vyskumnikovi konfrontovat informaciu. Situacia vo focus group umoziuje ziskat rozmanité uhly pohladu
a vysvetlenia podporované vzajomnou interakciou. Pontika sa tak kazdému participantovi moznost’ zdévodnit’ to,
¢o povie.

" Autorka tohto edukacného materidlu okrem iného realizovala kvalitativne skumanie socialnych reprezentacii
(pozri napr. Vyuzitie fokusovej skupiny ako ndstroja na ziskavanie vybranych socidlnych reprezentacii, In
ERDELYI, Margit et al., Eruditio — Educatio. Komérno : Univerzita J. Selyeho v Komarne, 2012. No. 2, ro&. 7,
S. 55-90. ISSN 1336-8893. Focus group ako vyskumny nastroj kvalitativnej metodologie, In Sapere Aude 2012 —
Vzdélavani a dnesni spoloénost, Vol. II., Hradec Kralové : MAGNANINTAS, 2012, s. 31-40. ISBN 978-80-
904877-9-6. Praktické skumanie — akény vyskum v predprimarnom vzdelavani, In Predprimarne vzdelavanie
Vv sucasnosti, Presov : PreSovska univerzita, Pedagogicka fakulta, 2012, s. 157-170. ISBN 978-80-555-0703-3.
Ucitel' — vyskumnik v procese evalvovania, In Pedagogickd diagnostika a evaluace [CD-ROM]. Ostrava :
Pedagogicka fakulta OU, 2012, 5.185-196.
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principialny problém musi reflektovat’ realitu uciacej sa skupiny deti alebo Skoly, tak ako musi byt
konkrétny a pristupny rieSeniu. Pokial’ ide o definiciu kl'ucovych pojmov vo vyucbe, verime, Ze
ucitelia musia byt principidlne zodpovedni. Vo vyucbe sa moze pozorovat’ konstiticia vzt'ahového
priestoru — zakladna existujica koordinacia spocivajuca na baze témy vSeobecnej sktisenosti, ktora
spaja skupinu, zazitky a aktuilne osobné sktisenosti. Analyza procesu vyucby zamerand na akény
vyskum a vychadzajuca z heuristickych technik, ako si objavenie zmyslu a pripisovanie vyznamu
(konverzacia a pozorovanie), a participativnych technik (focus group, epistemické otazky, dialdg,
reflexia a iné¢) st zakladom pre ucitelovo pochopenie toho, ¢o sa deje vo vyucbe. Podpora autondémie
ucitela spociva na jeho zapojeni sa do akéného vyskumu tak, aby mohol adekvatnym spésobom
skimat’ svoju vlastnu didakticka situaciu, napr. tiez prostrednictvom (seba)analyzovania a pripadove;j
Stadie ¢i eseje. Prinosy akéného vyskumu pre ucitelov: podporuje odborny rast ucitelov; prindsa
zmeny v uvazovani a konani ucitel'ov, rozvoji ich kritického myslenia a chapani podstaty vzdelavania;
motivuje ucitel'ov pre inovacné postupy, sebareflexiu, sebahodnotenie; je to spdsob, ako sa stat’ lep§im
ucitelom, ako riesit’ problémy v Skole ¢i v uciacej sa skupine deti; podporuje rozvoj pedagogicke;j
vedy; je integralnou sucastou vyucby; skvalitiuje vyucbu v $kolach, umoziuje uplatnenie novych
vyskumnych zisteni v didaktickej praxi. Koncept ,,ucitel — vyskum™ ma svoj pdvod v akénom
vyskume, v ktorom ucitelia v predprimarnom vzdelavani prakticky skiimaji proces vyucby v uciacej
sa skupine deti alebo realizuju druh pedagogického vyskumu (kvalitativne — praktické sktimanie),
ktory reaguje na aktualne problémy v procese vyucby. Akény vyskum, ako uvadzaju S. Kemmis, R.
McTaggart (1982), je cielene orientované skumanie, ktoré realizuje skupina vyskumnikov (ucitel'ov)
v podmienkach procesu vyucby. VyznaCuje sa Spiralovitymi cyklami identifikovania problému,
systematickym zberom dat, reflexiou, analyzou, postupmi, ktoré st riadené na zaklade ziskanych dat
a redefinovanim. Spojenie konceptov ,,akcia“ a ,,vyskum® upozorfiuje na zakladné Specifika tejto
metddy — vyskaSanie si navrhov na zmenu v didaktickej praxi ako prostriedku na ziskanie poznania
alalebo zlepSovania podmienok procesu uéenia a ucenia sa. Cielom akéného vyskumu ako sucasti
ucitel'ovej Cinnosti je ziskat praktické vysledky vyuzitelné bezprostredne v didaktickej situécii, pritom
sa nevylucuje ich prinos pre rozvoj $irSich generalizacii alebo — ako vyssi stupefi — na tvorbu koncepcii
a vedeckych tedrii. Rozsirovanie vyskumnych zisteni sa uskutocnuje spravidla diagnostika vymenou
medzi ulitelmi v ramci profesijnych zdruzeni na Skole, institacii kontinudlneho vzdelavania
a prostrednictvom vysokych $kdl. Metodologia procesu akéného vyskumu, ako uvadza T. Hernandez
Gil (2007, s. 17), sa reprezentuje cyklickou formou, v $pirale alebo kruhu (J. Elliott, 1997 In
Hernandez Gil, T. 2007, s. 17). Cyklicky proces sa sklada z viacerych faz: 1. Diagnostika procesu
vyuéby; 2. Dizajn intervencie (akény plan); 3. Intervencia na zber dokazu; 4. Analyzovanie
a interpretovanie dokazu; 5. llustrdcia zmeny v procese vyucby (vyndrajuci sa teoreticky model).
Uvedené fazy st zahrnuté cez reflexiu — akciu — reflexiu (ako i akciu — reflexiu — reviziu).
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Schéma 3 Metodoldgia procesu akéného vyskumu (J. Elliott, In Herndndez Gil, T., 2007).

T

5. Tlustracia zmeny v procese vyucby ‘ 1. Diagnostika procesu vyucby
(vynarajuci sa teoreticky model)

4. Analyzovanie a interpretovanie ‘ 2. Dizajn intervencie (akény plan)
dokazu

3. Intervencia na zber dokazu

Cielom skumania bolo identifikovat’ prostrednictvom interpretdacii aVzdjomného vydiskutovania

vyznamu socidalne reprezentdacie vybranych, profesijne suvztaznych konsStruktov — autonomnost

a kompetentnost — dietata. Zamerom bolo zistit, ¢o vlastne ucitel'ski profesionali (ucitelia

predprimarneho vzdelavania) v Srbsku ana Slovensku o kl'i¢ovych pojmoch suvisiacich

s vyskumnym problémom vedia, ¢o Si 0 vybranom probléme myslia, aké vidia mozné rieSenia

vybraného problému — spoznat’ konkrétne socidlne reprezentacie. Pozornost sme orientovali

na ziskanie repertoaru moznych nazorov, prip. postojov, aké sa v komunite ucitel'skych profesionalov

vyskytuju. Tieto nazory, stanoviskd triedime aanalyzujeme. Sucastou skGmania je tiez

dokumentovanie sposobu, akym ucitel'ski profesionali 0 vybranom probléme hovoria, aky slovnik, aké

metafory, analogie uplatiuji. V skiimani porovnavame nazory, stanoviska na moznosti rozvijania

samostatnosti a kompetentnosti dietata/deti ucitel'skych profesionalov v Srbsku a na Slovensku. Pri

zisteniach, ktoré sa nam ukazali ako pozoruhodné, sa pokuSame o vlastni interpretaciu, ktoru

povaZujeme za jednu z perspektiv nazerania na skimanu tému. Predmetom skiimania st procesné

diskusie vo fokusovych skupinach.

Vyskumneé otazky:

* Ako si vysvetl'uju pojmy autonomnost’ dietat’a a kompetentnost’ dietat’a ucitel'ski profesionali
(ucitelia predprimarneho vzdelavania)?

»  Aké moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania prezentuji ucitel'ski profesionali (ucitelia
predprimarneho vzdelavania) v Srbsku a na Slovensku?

Vyskumné otazky sme transponovali do klucovych pojmov, okolo ktorych sa rozvijali diskusie

s ucitel'mi predprimarneho vzdelavania vo fokusovych skupinach.

= Co chapes pod pojmom samostatnost’ diet’at’a/deti?

= Co chape§ pod pojmom kompetentnost’ diet’at’a/deti?

=  Ako optimalne podporovat’ rozvijanie samostatnosti dietat’a/deti?

= Ako optimalne podporovat’ rozvijanie kompetentnosti diet’at’a/deti?

= Tazkosti, ktoré znemoziuju rozvijanie samostatnosti dietat’a/deti — ktoré sii to?

= TaZkosti, ktoré znemoZiiuju rozvijanie kompetentnosti diet'at’a/deti — ktoré st to?

Vyskumny ndstroj a metody — fokusova skupina ako diskutujica skupina predstavuje miniataru

mysliacej spolo¢nosti. To znamena, ze v menSom meradle reprezentuje skupinu I'udi, ich uvazovanie

0 predmetnej problematike. Za vyskumny néstroj sme si preto zvolili a v skimani uplatnili fokusova

skupinu, ato z viacerych metodologickych aspektov. J. Plichtova uvadza (2002, s. 210-213), ze
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fokusova skupina (focus group)® nie je prirodzenou skupinou, ale je to skupina vytvorena ad hoc
a reprezentuje kategoriu tcastnikov (v naSom skimani ucitel'skych profesionalov), ktori o konkrétne;j
problematike maju ¢o povedat’. St informacne a skusenostne ,,bohati*, presnejsie rieSena problematika
sa ich istym spdsobom bytostne tyka. Pre fokusova skupinu sa pouziva aj nazov skupinové interview,
fokusové interview alebo hibkové skupinové interview zamerané predovietkym na komunikaciu
medzi Gcastnikmi navzajom, o postupni konvergenciu ich nazorov (A. Kolman, 1999, In Plichtova, J.
2002). Spolocensky diskurz 0 nejakom novom poznatku rozSiruje totiz moznost’, ako (si) vysvetlit
vlastné individualne skusenosti, resp. ako ich ukotvit' v SirSich suvislostiach, ako ich posudit
vzhladom na skusenosti ostatnych. Inymi slovami, nové poznatky umoziuji hlbsiu reflexiu.
Individualne myslenie je totiz vysledkom istej individualnej Specifickej elaboracie kolektivne
zdielanych socialnych reprezentacii, ktora zahiiia aj perspektivu a skusenosti jednotlivea (J. Plichtova,
2002, s. 33). Mysel’ je modelovana ako viacuroviiovy, hierarchicky usporiadany systém, ktorého
funkciou je reprezentovat skusenost, uchovavat' jej dosiahnuti uroven a zaistovat optimalnu
adaptaciu ¢loveka na meniace sa prostredie (M. Sedlakova, 2004, s. 208). Mysel jednotlivca neostava
pred svetom izolovana, ale je v interakcii s inymi mysl'ami. Je doleZité pripomenut’ si, ako uvadza J.
Plichtova (2002, s. 37), ze tvorivy myslienkovy pohyb je aj na intrapsychickej i na interpsychicke;j
urovni. Socidlne reprezentacie predstavuji ndzory a presvedCenia, ktoré sa spolocne utvaraju
a udrziavaju v spolo¢enskych skupinach, homogenizuju a zjednocuji porozumenie a hodnotenie sveta
prostrednictvom konsenzualnej konstrukcie reality. Umoziuji vzdjomnu efektivhu komunikéciu jej
vlastnikov i formovanie spolo¢nych cielov a kolaboraciu (J. Plichtova, 1998). Socialne reprezentacie
su zaroven spoloCenskou formou poznania, ktora sa odvija od praktickej (kazdodennej) skusenosti
socialnych aktérov, ich pozicii a vzt'ahu so spoloc¢enskou realitou. Pre diskurzivnu psychologiu, ako
uvadza M. Sedlakova (2004, s. 214), je zasadnou téza, ze ¢lovek poznava svet spolu s druhymi l'ud’'mi,
pricom vyuziva jazyk, a preto je poznanie kultirne podmienené. Vlastnosti mysle a jej operovanie
pojmami umoziuju kon$truovat’ jednoduché linie uvazovania, ale aj komplexné teodrie o Svete,
vytvarané na zaklade konceptualnych vézieb medzi vecami, ktoré pozorujeme a robime. Ako uvadzaju
R. Harré, R. G. Gillet (2001, s. 73), l'udia st ti, ktori pouzivaju pojmy ako kompetentni manazéri
systému znakov a aktivni ucastnici svojich skusenosti. Vyberaju si, z akého aspektu sa situacie
zOCastnia, €o sa stava zadkladom pouZzivania urcitych slov, pojmov. Oni pouzivaju tieto slova, pojmy,
¢o im potom umoziiuje uvazovat o roznych skusenostiach, spdjat’ ich sinymi skusenostami
a abstraktnej$im myslenim. Pochopenie a pouzivanie slova, pojmu je preto diskurzivna sposobilost,
lebo si ho ¢lovek vyberd zbohatej mnoziny moznych sklsenosti. Diskurzivna spésobilost je
vybudovana na participacii v diskurze, riadi sa pravidlami alebo preskriptivnymi normami, ktoré
mysliacemu ¢loveku hovoria, ¢o sa pod ¢o zarad’uje. Na zéklade uvedeného sa preto od tcastnikov

skupinového interview ocakava, ze budll otvorene prejavovat svoje ndzory a zaroven si navzajom

8Ako uvadza C. McNamara (2006), fokusova skupina je vhodnym nastrojom na hodnotenie a skimanie novych
nazorov. Zékladné podmienky na vytvaranie fokusovej skupiny su: priprava na fokusova skupinu
(identifikovanie osnovy na danu tému, stanovenie piatich aZ Siestich otazok na ziskanie potrebnych informacii,
planovanie faz realizacie fokusovej skupiny), rozvijanie otazok (podla planu realizacie fokusovej skupiny —
15h az 2 h diskurzu), planovanie aktivity (zabezpecenie podmienok na realizaciu fokusovej skupiny),
zabezpecenie realizacie fokusovej skupiny (ziskavanie potrebnych informécii od informantov moderdtorom
a asistentom moderatora — zabezpecovanie celkovej agendy), po realizacii (vykonanie kontroly — spitnej vizby,
overenie dosiahnutia ciel'ov).
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vysvetlovat' svoje stanoviska. Ak sa teda Studuju nazory, spdsob rozmyslania ¢i socialne
reprezentacie, nie je potrebné, aby diskusna skupina dospela k spolocnému rieSeniu. V sti€asnosti sa
diskusia v malych skupinach zacala povazovat’ za podstatni sucast’ tejto metody, ktora sa Casto
vyuziva nielen v oblasti psychologického a socidlneho vyskumu, ale aj v inych oblastiach
spolocenskych vied, lebo najviac odhal'uje ndzorové rozdiely (J. Plichtova, 2002). Niektori experti na
fokusovu skupinu dnes odportc¢aju, aby sa pracovalo skor s niz§im poctom o0sob ako 10 — 12 I'udi, lebo
st l'ah$ie manazovatel'né a jednak ucastnici maju viac priestoru aktivne participovat’ na diskusii (R. A.
Krueger, 1998, In Plichtova, J. 2002). Vyskumnik, moderator v pripade fokusovej skupiny prebera
rolu ,,spravodajcu, ktory navodi priatel'ski a otvorenti atmosféru, rozprudi diskusiu, manazuje ju,
vyjasiiuje protichodné pozicie, pozorne monitoruje a zhiia vsetko to, o kto povedal, aké stanovisko
zastaval. Rovnako je ulohou moderatora aj sumarizovanie nazorov ucastnikov diskusie, v ktorej sam
aktivne participuje na vzajomnej vymene nazorov. Ak sa niekto z ucastnikov nevyjadri dostatocne
zretelne, ziada o objasnenie. Ak sa diskusia sama nerozbehne, moderator ju iniciuje kladenim
podnecujticich otazok. Po skonceni celej série fokusovych skupin vyskumnik (pripadne so
spolupracovnikom) interpretuje zmysel diskusie a na jej zdklade navrhuje rieSenie (J. Plichtova, 2002).
Pritomnost’ diskusie je tou charakteristikou, v ktorej sa skupinové interview najviac odliSuje
od individualneho interview. Metodologia fokusovej skupiny opisuje typicka diskusiu ako situaciu,
v ktorej dochadza k vzajomnému uceniu sa a K vzajomnému ovplyviiovaniu. Vysledkom je zmena
nazorov jednotlivcov a vytvaranie spoloCenského stanoviska, ktoré méa komplexnejsi charakter ako
povodné stanovisko jednotlivca. Hlavnou tlohou moderatora je prispiet’ k tomu, aby sa vzajomna
vymena nazorov uberala tymto produktivnym, vzajomne sa obohacujiicim smerom. Jeho ulohou je
rovnako postrehnut,, ¢i niekto zmenil svoj nazor len preto, aby sa vyhol konfliktu so skupinovym
konsenzom alebo ¢i skuto¢ne zmenil nazor, lebo ho presvedcili argumenty (R. A. Krueger, 1998, D. L.
Morgan, 1991, In Plichtova, J. 2002). Teoretici diskusnych skupin povazuju diskusiu za nieco viac ako
len za vymenu nazorov a vzajomné ovplyviovanie. Definuji ju ako metodicky postup, v ktorom
skupina generuje samotné alternativne rieSenia, ale aj kritéria na posudenie ich vhodnosti. Diskusia ma
testovat’ spoloCenské dosledky jednotlivych rieSeni, takze nakoniec dospeje k nezaujatému,
neosobnému rozhodnutiu na zéklade vyberu relativne najlepsej z moznych alternativ. Toto chapanie
vychadza z Deweyho modelu kritického uvazovania a ak ho porovname s realnou diskusnou praxou,
je zrejmé, ze je idealom a nie opisom toho, ako sa diskusia v skupine skuto¢ne rozvija (J. Plichtova,
2002). Otvorené kodovanie sme pouzili v naSom skumani ako vyskumni metodu. K otvorenému
koédovaniu prislichaji podla A. Straussa a J. Corbinovej (1999, s. 42) nasledovné terminy: Pojem —
pojmové oznacenie pridelené jednotlivym udalostiam, pripadom a inym vyskytom javu. Kategorie —
trieda pojmov, ktora je objavena, ked’ sa pri porovnavani pojmov zdd, Ze nalezia podobnému javu.
Kodovanie — proces analyzy udajov. Otvorené kodovanie — proces rozoberania, skiimania,
porovnavania, kategorizacie a konceptualizacie udajov. Vlastnosti — znaky alebo charakteristiky
patriace kategorii. Dimenzie — umiestnenie vlastnosti na jednej §kale. Zozbierané data (udaje, material)
je potrebné urcitym spdsobom roztriedit’, analyzovat’. A. Strauss a J. Corbinova rozlisuju tri moznosti,
ako zaobchadzat’ s analyzovanym textom — otvorené, axialne a sekventivne kodovanie (J. Hendl, 2005,
s. 246). Kody st symboly, skratky, slova, ktoré ndm sluZia na oznaCenie vyznamovo podobnych,
ekvivalentnych Casti analyzovaného textu, materialu. Otvorené kédovanie je cast analyzy, ktora sa

zaoberd oznacovanim a kategorizdaciou pojmov pomocou dokladného Studia udajov (A. Strauss, J.
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Corbinova, 1999, s. 43). Otvorené kodovanie je uvodné kodovanie, realizuje sa prostrednictvom
postupnej a aj nickolkokrat sa opakujlicej analyzy textu (dat), dokumentu — postupne po odsekoch,
riadkoch a slovach. Je mozné kodovat’ slovo po slove, po vetach, odsekoch alebo aj celych textoch.
Ddlezité je, aby vyskumnik nezabudol na ciel’ kddovania — tematické otvorenie textu (J. Hendl, 2005,
s. 247). Vyskumnik postupne prechadza (analyzuje) vyskumnym materialom (textom), a pritom sa
zameriava na zaujimavé témy a priraduje im kody, oznacenia, ktoré vybera podla vlastného usudku.
Odkryva vyznamy (Casto skryté) v texte. Pre kodovanie (nielen pre otvorené) sa odporuca, aby
vyskumnik kladol textu pravidelne a opakovane nasledujice otazky (A. Strauss, J. Corbinova, 1999):
Co? O ¢&o ide? O akom fenoméne sa uvazuje?; Kto? Aké osoby sa zdastiuju? Aké roly pritom
zastupuji?; Ako? Aké aspekty fenoménu sa zvazuji?; Kedy? Ako dlho? Kde? Cas, priebeh, miesto?;
Ako vela? AKo silno? Aspekty intenzity; Preco? Aké st udavané zdovodnenia?; Na co? S akym
tmyslom? Za akym tcelom?; Cim? Prostriedky, taktiky, stratégie na dosiahnutie ciela. Pomocou
otazok text analyzujeme (otvarame), prirad'ujeme kody jednotlivym tsekom, Castiam textu a nasledne
koédy zoskupujeme do kategoérii. Kazdej kategdrii mozno priradit’ vlastnost’, charakteristiky, preto sa
uskutociiuje dimenzionalizacia — proces identifikacie danych vlastnosti, charakteristik kategorie
pomocou urcenia ich dimenzii. Vysledky (cielom) procesu koédovania su kategorie. Vyskumnik
analyzuje udaje induktivne — od udajov k tedrii. Ako uvadza P. Gavora (1990/1991, s. 170-172),
kvalitativny vyskum je konstruktivny. Jeho cielom je vytvarat novu teoriu. Vyskumnika nezaujimajii
doterajsie teorie (dokonca sa im v priebehu vyskumu zdamerne vyhyba, aby ho neovplyvnili), ale
hladanie novych, cerstvych pohladov na javy. Vyskum sa teda nezacina hypotézami.

Vyskumna vzorka — vyskumné subjekty boli vybrané zamerne, sroznou kvalitou informacii
suvisiacich stémou a problémom skumania. Vyskumnu vzorku tvorili ucitelia predprimarneho
vzdelavania v Srbsku a na Slovensku, ktori disponuji skusenostami z vlastnej pedagogickej praxe
a vysokoskolského vzdelania. ISlo o Zeny — ucitel’ky materskych $kol (vratane Siestich riaditeliek),
ktoré tvorili samotné vyskumné sibory. Skumanie v Srbsku sme uskutocnili v obdobi od 21. februara
do 25. februara 2011 a na Slovensku v obdobi od 20. marca do 31. marca 2011. V Srbsku sme
realizovali tri diskusie vo fokusovej skupine v pocéte (9 + 10 + 12 ucastnikov) 31 ucastnikov a na
Slovensku tiez tri fokusové skupiny v pocte (10 + 8 + 10 ucastnikov) 28 ucastnikov, spolu 59
ucastnikov. Postupovali sme v zmysle materské $koly na urovni obce, materské Skoly na trovni
krajského mesta a materské Skoly na Urovni hlavného mesta. Skiimanie sme najprv uskutocnili
v Srbsku a potom na Slovensku. Zastipenie S$titov, miest a poéet pritomnych ucastnikov vo
fokusovych skupinach ilustrujeme v tabulke. Realizované diskusie vo fokusovych diskusidch sme
kvoli dokumentacii fotografovali.

Tabulka 1 Stat, mesto a po&et pritomnych Géastnikov vo fokusovej skupine

Stat/Mesto | Spadova obec — Okresné Krajské Hlavné
Kovacica (22.2.2011) Pancevo (23.2.2011) Belehrad (24.2.2011)
m Strediskova MS Kolibrik Strediskova MS Detska Strediskova MS Detské
) 9 uciteliek radost’ 10 uciteliek dni 12 uciteliek
Srbsk_a Miesto realizacie: Miesto realizacie: Miesto realizacie:
republika | girediskova MS Kolibrik Skolska sprava Skolska sprava
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Senec (22.3.2011) Trenéin (25.3.2011) MS Bratislava (31.3.2011)
MS VUC Bratislava mesta Trencin MS Bratislava V.
10 uciteliek 8 uciteliek 10 uciteliek
Slovenska Miesto realizacie: Miesto realizacie: Miesto realizacie:
republika Zariadenie MPC MS Safarikova MS Turnianska

Vstup do vyskumu — pred zaCiatkom vyskumu sme pri planovani nasho skiimania uvazovali, ktoré
klaicové pojmy budu predmetom diskusie vo fokusovej skupine vzhl'adom na na$ vyskumny problém.
Tiez sme hladali aj miesta na realizaciu takejto skupinovej diskusie, aby sme dokazali vytvorit
podmienky pre pracovnu, ale zaroven aj uvolnenu atmosféru. V ramci planovania nasho skiimania
sme na jednotlivé materské $koly v Srbsku ina Slovensku e-mailovou korespondenciou rozposlali
riaditel’kdm materskych §kol ziadosti o spolupracu pri realizovani skiimania a pozvanky na ucast’ vo
fokusovej skupine ucitel’kam. Ucast’ vo fokusovej diskusii sme si telefonicky potvrdili jeden defi pred
jej realizaciou. Priprava na realizaciu fokusovej skupiny vyzadovala zadovazit si digitalny diktafon na
nahravanie diskusii vo fokusovych skupinach, pisanie otazok na flipcharty, okolo ktorych sa rozvijali
diskusie s ticastnikmi vo fokusovych skupinach, planovanie priebehu fokusovej skupiny a vytvaranie
pravidiel, ktoré sa uplatiiovali v diskusidch vo fokusovych skupinach.

Realizacia skumania — skiimanie sme uskutocnili v Srbsku v obdobi 21. — 25. februara 2011
v spadovej obci Kovacica, V krajskom meste Pancevo a v hlavnom meste Belehrad. Diskusnym —
rokovacim jazykom bola srb¢ina, v Kovacici — etnikum dolnozemskych Slovakov — bola slovencina so
srb¢inou. Na Slovensku sme skiimanie uskutocnili v obdobi 20. — 31. marca 2011 v spadovej obci
(okresnom meste) Senec, v krajskom meste Trenéin a v hlavhom meste Bratislava. Spolu sme
realizovali Sest’ fokusovych skupin, ktoré sme si naplanovali na zéklade toho, ako uvadza J. Plichtova
(2002, s. 218), pocet skupin zavisi od toho, ¢i ma vyskum explorac¢ny alebo overovaci charakter,
pricom exploracny vyskum potrebuje mensi pocet skupin ako overovaci. Rozhodli sme sa pre
explora¢ny vyskum a aby bol dostatocny pocet skupin pre nase sktimanie, akceptovali sme druhé
pravidlo, ktoré hovori: urob interview asporn s tolkymi skupinami, aby si mohol o danom probléme
vytvorit predstavu zahrnajucu viac perspektiv. Inymi slovami, pozri sa na problém ako na miesto, kde
sa stretiva viacero skupinovych perspektiv a zaujmov. Podmienky a atmosféra realizovanych
fokusovych skupin boli adekvatne a v sulade s poziadavkami kladenymi na tito formu skimania
v zmysle prislichajucich metodologickych odporucani (J. Plichtova, 2002, M. Miovsky, 2006 a ini).
Vyuzitim fokusovej skupiny sme ocakavali, Ze jej GiCastnici otvorene prejavia svoje ndzory, ze si buda
vysvetl'ovat’” svoje stanoviska. Fokusovou skupinou sa navodila typicka diskusia, v ktorej ma byt
(a bolo) pritomné vzajomné ucenie sa a vzajomné ovplyviiovanie. Vysledkom ma byt (vzadjomne
navodena) zmena a vytvorenie spolocného stanoviska, ktoré ma komplexnejsi charakter ako povodné
stanoviska jednotlivcov pred uskutonenim fokusovej skupiny (pociatocné reprezentacie). Da sa
povedat, ze ide o proces vydiskutovavania individualnych reprezentacii a sociokon$truovania
socialnych reprezentacii. Utast’ na interview znamend téast’ na vytvarani vyznamu (J. Plichtova, 2002,
s. 195). Interview je potrebné (z pohladu socidlnych konstruktivistov) analyzovat' ako interaktivnu
epizodu, v ktorej sa utvara, konstruuje spolo¢ny vyznam). Len vo volnom — nestruktirovanom
rozhovore mozno pochopit, ako si interviewovani interpretovali polozenu otazku a z akej perspektivy
k nej pristapili (J. Plichtova, 2002, s. 206). DalSou zaujimavostou, ktora z nasej strany nezostala
nepovSimnuta, bolo zistovanie, ¢i niekto z uc¢astnikov zmenil svoj nazor len preto, aby sa vyhol
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konfliktu so skupinovym konsenzom, alebo ¢i skuto¢ne zmenil nazor, lebo ho presved¢ili argumenty
ostatnych. My ako vyskumnici sme boli v role moderatorov, preto sa od nas o¢akavala vécsia aktivita,
aktivnost’. Aktivne sme participovali na vymene ndzorov a prevzali sme tiez rolu ,,spravodajcov®, ked’
sme pozorne monitorovali a zhfiiali to, ¢o kto povedal, aké stanovisko zastaval. Ak niekto
nevypovedal/nekomunikoval svoje myslienky dostato¢ne zretel'ne, ziadali sme ich objasnenie. Kladli
sme podnecujice otdzky. Po skonCeni celej série fokusovych skupin sme interpretovali zmysel
samotnej diskusie. Procesudlna strdanka nami uskutocrniovanych fokusovych skupin. Na za¢iatku kazdej
fokusovej skupiny, hned’ po predstaveni sa a oboznameni sa s dévodom realizacie fokusovej skupiny,
jej podmienok a pravidiel, boli téastnicky vyzvané, aby prezentovali svoje myslienky (nazory)
v podobe vypovedi na polozené tri otazky (1. Co chdpes pod pojmami samostatnost a kompetentnost
dietata/deti? 2. Ako optimadlne podporovat rozvijanie samostatnosti a kompetentnosti dietata/deti?
a3. Su nejaké problémy/tazkosti, ktoré znemozZiuju rozvijanie samostatnosti a kompetentnosti
dietata/deti — ktoré su to?). FOkusom — ohniskom boli pre nas klu¢ové pojmy samostatnost
a kompetentnost. Otazky, v ktorych boli tieto dva konstrukty zahrnuté, tvorili ohrani¢ené a pre vsetky
ucastnicky diskusie zrozumitel'né ohnisko. Na zaznamendvanie svojich myslienok (nazorov) na listky
s lepkavym rubom (tzv. ,,Post-it) bol uUcastnickam poskytnuty primerany cas (uréeny podla ich
poziadaviek). Tieto listky nalepili na prislachajuci flipchart s uvedenou jednou z troch otazok. Potom
bola poskytnuta ucastnickam prestavka. Pocas prestavky sme usporiadali — kategorizovali jednotlivé
vypovede tak, aby tvorili kIi¢ové informacie, vokol ktorych sa rozvinie diskusia. Medzitym sme
identifikovali (Citanim a usporiadanim) kategorie podobnych alebo rovnakych nadzorov (operativne
kategorie), ktoré interpretovali Ucastnici diskusie. Po prestavke sme rozvijali (uz zo zaciatku
navodentl) priatel'ska a otvorenu diskusiu, manazovali sme ju tak, aby mohli ucastni¢ky spolu s nami
(ako moderatormi) prezentovat’ a objasiiovat’ svoje nazory a vyjastiovat’ pripadné protichodné nazory.
Takto mali ucastnicky moznost’ vzdjomne sa ovplyviovat, ucit’ sa spolocne bez uvedomovania si tejto
skuto¢nosti, hoci navonok sa domnievali, ze ,,len* spolo¢ne diskutuji. Na nahradvanie sme vyuzili
digitalny diktafon. Stihlas s nahravanim vypovedi sme pozadovali od u€astni¢ok vopred. Diskusiu sme
udrziavali dovtedy, kym ucastni¢ky prindsali relevantny vyskumny material. Svoju ulohu zohrala aj
poskytnuta informacia o dizke realizacie fokusovej skupiny v rozmedzi dvoch hodin. Ugastnicky ich
plne a produktivne vyuzili. Ziskali sme vel'mi podnetny vyskumny material a vo velkom mnozstve.
Audionahravky pochadzajice zo Siestich realizovanych fokusovych skupin boli transkribované do
textovej podoby. Transkripciou sa nazyva proces prepisu hovoreného prejavu z interview alebo
skupinovej diskusie do pisomnej podoby. J. Hendl (2005, s. 208-211) uvadza nasledujuce typy
transkripcie: doslovna transkripcia, komentovana transkripcia, zhriujuci protokol, selektivny protokol.
Pre skimanie sme vyuzili doslovnt transkripciu — doslovny prepis zaznamu do textovej podoby.
Transkribované texty, zdznamy z pozorovania boli analyzované vo vzajomnej diskusii medzi oboma
vyskumnikmi. Prepisy ako na$ vyskumny material sme podrobili procedure otvoreného koédovania.
Tymto kodovanim sme otvarali text — vyskumny material, ¢o nam umoznilo identifikovat’ jednotlivé
kategorie. Jednotlivé kategorie sme kategorizovali. Pri obsahovej analyze sa neinvazivnym spdsobom
spracovava vel'ké mnozstvo nestruktirovanych dat. Najskor sme uskutocnili deskriptivne kodovanie
posudzovanych jednotiek textu, za ktoré povazujeme ucelené vyroky — myslienky — ucastnicok
fokusovej skupiny (tieto ¢asto presahovali vetu), ktoré stivisia so skimanou problematikou. Tym sme

zachytili najvyraznejSie interpreticie, opakujiice ¢i doplnujuce sa myslienky, presvedcenia
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a identifikovali sme tak hlavné dimenzie diskutovanych kIicovych pojmov (konzekventné kategorie:
v§eobecné nazory, konkrétne nazory a nazory metodickych aspektov). Pri otvorenom koédovani sme
postupovali po vetach a/alebo odsekoch. Tak bolo mozné zistit', aka je hlavna myslienka vyjadrena
konkrétnou vetou alebo odsekom protokolu. Ti sme potom oznacili prisluSnym kdédom. Pri
analyzovani jednotlivych protokolov vypovedi (na kl'a¢ové pojmy: Co?, Ako? a Tazkosti, ktoré sii to?)
sme vzali vSetky vypovede ahladali sme perspektivu nazerania na koncept autondomnosti
a kompetentnosti diet'ata/deti a na moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania a hladali sme
odpovede na otazky: ,,Ako si vysvetluju pojmy autonomnost dietata a kompetentnost dietata
ucitel'ski profesionali?* a ,,Aké moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania prezentuji uditel’'ski
profesionali v Srbsku a na Slovensku?“

Tabul’ka 2 Zoznam identifikovanych kategorii v jednotlivych protokoloch na kl'aicovy pojem 1.

Zoznam identifikovanych kategorii a konceptov nachadzajucich sa
V jednotlivych protokoloch na kl'icovy pojem: Co?

Identifikované Interpretaéné kategorie Koncepty Kody
polozky
Autonomnost’ je...
Kompetentnost’ je...
Autonomne diet’a kona...
Kompetentné diet’a kona...
Autonémnost’ zavisi od...
Kompetentnost’ zavisi od...
Autondémnost’ je podmienena...
Kompetentnost’ je podmienena...

Tabul'ka 3 Zoznam identifikovanych kategérii v jednotlivych protokoloch na kI'acovy pojem 2.

Zoznam identifikovanych kategorii a konceptov nachadzajtcich sa
V jednotlivych protokoloch na kl'i¢ovy pojem: Ako?
Identifikované Interpretaéné kategorie Koncepty Koédy

polozky
TR
CV

1. Rola ucitel'a Utitel'ova pozicia, roly a funkcie
Profily profesijnej ¢innosti —
profily aktivit ucitel'a

Désledky ucitelovej podpory
Spektrum moznosti a zavislosti
Profily aktivit dietata

Specifika

Pripisana hodnota

Tabul'ka 4 Zoznam identifikovanych kategérii v jednotlivych protokoloch na kI'acovy pojem 3.
Zoznam identifikovanych kategorii a konceptov nachadzajucich sa
vV jednotlivych protokoloch na kli¢ovy pojem: Tazkosti, ktoré sii to?
Identifikované Interpretacné kategorie Koncepty
polozky

Koncept rodic¢a, jeho vychovné
Styly...

2. Ucitel Koncept ucitel’a, jeho pedagogicky T
a didakticky pristup...

3. Pristup ucitel’a Profily profesijnej ¢innosti — AT
profily aktivit ucitel'a

Specifika osobnosti dietat’a
Skolsky eduka¢ny kontext
Charakter, podmienky,
obsaznost'... prostredia
Specifika

Pripisand hodnota
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Dalsia identifikovand polozka otvoreného kédovania — charakteristika ,in vivo“ koédu. Daldim
dolezitym zdrojom oznacovania su slova, ktoré vo svojich vypovediach pouzili ucitel'ski profesionali
(ucitelia predprimarneho vzdelavania) a tie slova alebo slovné spojenia okamzite pritahuji pozornost’
vyskumnika; st vynikajucimi oznacCeniami pre kategoriu. Ako uvadzaju A. Strauss a J. Corbinova
(1999), tieto terminy s sugestivne a zahfiaju vsetko, ¢o informant o danom jave, koncepte, veci
povedal. V suvislosti s charakterom a predmetom nasho skiimania sme vyuzili ,,in vivo® kod v zmysle
klaicovej informacie. Ide o taky kod, ktorym je prenaSana dolezita informacia. Tento kod vystihuje
podstatu nami skimanej veci, pretoze slovami tejto informacie je naznacené a povedané vsetko.
Sledovali sme informacie pritomné v ,,in vivo* kode, ktory poukazuje jednak na zdiel'ané skusenosti,
ktoré ovplyviiuju nazor ucitel'skych profesionalov (ucitelov predprimarneho vzdelavania) v Srbsku
ana Slovensku; ako aj na také vyznamy, ktoré prezentuju ulitel'ski profesionali (uéitelia
predprimarneho vzdelavania) v Srbsku ana Slovensku a/alebo odhaluji vo vSeobecnej rovine
moznosti pedagogicko-didaktického rozvijania autonémnosti a kompetentnosti diet’at’a/deti.

Tabulka 5 Zoznam identifikovanych kategorii v jednotlivych protokoloch — IN VIVO kod

Zoznam identifikovanych kategorii a konceptov nachadzajucich sa v jednotlivych protokoloch na
kl'acové pojmy: Co?, Ako? a Tazkosti, ktoré sii to?

Identifikovana Interpretacné kategorie Koncepty

polozka

Koncept pozoruhodnost’
autondmnosti a kompetentnosti
Koncept pozoruhodnost’ v
moznostiach rozvijania
autonomnosti a kompetentnosti
Koncept pozoruhodnost’ v
aspektoch ohrozenia rozvijania
autondémnosti a kompetentnosti

OO X OLK —-< Z -

Na zéklade podobnosti arozdielnosti (ako prva troven) sme vytvorili Gstredné kategorie (vysSia
uroven). Zaujima (l) nas nielen subor nazorov ucastni¢ok, ale predovsetkym socialne reprezentacie

oboch konStruktov.
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6 VYSLEDKY VYSKUMU A ICH INTERPRETACIA

V skiimani sme ziskali repertodr moznych néazorov, stanovisk, aké sa v komunite ucitel'skych
profesionalov (ucitel'ov predprimarneho vzdelavania) v Srbsku a na Slovensku vyskytuji o vybranych,
profesijne suvztaznych konstruktoch (autondmnost dietata a kompetentnost  dietat’a).
Prostrednictvom interpretacie a vzajomného vydiskutovania sme identifikovali spektrum néazorov
a pohl'adov na otazky, ako si ucitel'ski profesionali (ucitelia predprimarneho vzdeldvania) vysvetluji
konstrukty (pojmy) autondomnost’ dietata a kompetentnost’ dietata a aké optimalne moznosti ich
pedagogicko-didaktického rozvijania prezentuju. Tieto nazory a pohlady st ilustrované ich
konkrétnymi profesionalnymi skisenostami.

»  Ako si vysvetluju pojmy autonémnost dietata a kompetentnost' dietata ucitelski profesionali

(ucitelia predprimdrneho vzdelavania)?

Autonomnost’ — ucitelia najmenej vztahovali pojem samostatnost’ na sebaobsluzné Cinnosti diet’at’a.
Definuju sebaobsluzné cCinnosti ako zakladné cinnosti, s ktorymi dieta prichddza z rodinného
prostredia a povazuju ich za prioritu dietata (dokaze ich vykonavat samo), aby bolo samostatné
v podmienkach materskej Skoly. Uvadzaju, Ze je to zruénost’ diet'at’a moct’ sa samostatne starat’ o seba,
0 svoje oblecenie, pomdcky a pod. Pod pojmom samostatnost’ dietat’a chapu samostatne vykonavat’
sebaobsluzné cCinnosti bez pomoci dospelého. Vidia suvislost’ a vzajomnost medzi konanim
a myslenim diet’at’a, ktoré je na irovni samotného dietata. Samostatné diet'a vyuziva ziskané poznanie
v ¢innostiach, pre ktoré sa vnitorne motivuje, nepotrebuje vonkajsie podnety od dospelych (ucitela,
rodica). Podl'a nich samostatné konanie je samostatné pdsobenie dietata. Dieta samostatne chape
a dokdze bez pomoci dospelého vykonavat’ zvolené Cinnosti, (vy)riesit’ problémy (prakticky a/alebo
vys§imi funkciami myslenia) v prostredi, v ktorom sa nachadza. Dieta dokaze samostatne (nezavisle
na inom c¢loveku/ludoch) mysliet a nezavisle konat' bez Cakania na prichod dospelého. (Inak
povedané — , nebudem cakat, ja to dokdZem sam“.) Minimalna ast’ uéitel'ov vzt'ahuje samostatné
konanie a myslenie dietata k veku alebo k vekovym kategoriam deti podl'a predchadzajuceho
Programu vychovy a vzdelavania deti v materskych Skolach (na Slovensku) a modelu B (v Srbsku).
Skor vztahuji samostatné konanie a myslenie dietat’a na individualitu dietata a vek od 3 do 6 rokov
dietat’a chapu ako ucelené obdobie v Zivote jednotlivca (diet'at’a). U¢itelia jednoznaéne chapu pojem
samostatnost’ dietata ako schopnost’ (vlastnost), dispoziciu dietata samostatne sa rozhodovat’
v kazdodennych a rovnako i v novych Zivotnych situaciach, v ktorych sa diet'a nachadza. Uvadzaju, Ze
schopnost’ dietat’a je samostatne sa rozhodovat’ a pohotovo usudzovat’. Dieta nepozoruje pasivne (ale
je vo svojej podstate aktivne) svoje prostredie, ale sa rozhoduje na zaklade svojich zmyslov. (Inak
povedané — ,,ak sa zameriame na jeho motoriku, tak dieta sa len pozrie a uz vie, ako sa ma
pohybovat' ) Dieta, ked sa vyskytne v problémovych situacidch, kde musi vyuzit svoj intelekt
(kognitivne schopnosti), tak vyuziva ziskané poznanie pre konkrétnu situaciu, ako uvadzaju (), dieta
dokdze pochopit, co konkrétma situdcia vyzaduje, dokdze sa v nej vyndjst*). Podla ucitel'ov
predprimarneho vzdeldvania samostatné dieta moze a dokaze komunikovat a prejavit vlastné
myslienky (nazory) a vzt'ahovat’ ich na tému, ktora ho zaujima, alebo si dokaze vypytat’, ¢o potrebuje
na aktivitu; dokaze informovat, ¢i je hladné alebo smédné, ¢i sa chce hrat’ a s kym sa bude hrat’, aké
hry sa bude hrat’ a ako sa bude hrat. Prevazujuca Cast’ ucitelov si uvedomuje, Ze samostatné dieta
dokaze v istej miere za Cosi zodpovedat. KonStrukt samostatnost’ dietata vztahuji na osobnost’
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dietat’a. (Inak povedané — ,,dieta nieco vie, dokdze to, urobi to, zviddne to a nesie za to zodpovednost
primerane osobnosti dietata a situdcii, v ktorej sa nachddza“ — alebo ako uvadzaji — ,,dieta — viem
kto som, ¢o mézem, co dokdzem, to aj robim a akceptujem ostatnych “.) V stvislosti so samostatnost'ou
dietata ucitelia predprimarneho vzdelavania spajaju ,,Sikovnost™ ako schopnost’ dietat’a uskutoc¢novat’
sebaobsluzné ¢innosti (troven nizsich funkcii myslenia dietata) az po vyssie funkcie myslenia, ked’
dieta dokaze samostatne reagovat’ v problémovych situaciach, napr. dieta sa dokaze vynajst’
V problémovych situdcidch, dokaze argumentovat tvrdenia inych a argumentovat svoje (vlastné)
nazory, dokaze samostatne klast' otazky a odpovedat’ na otazky, presnejSie na tento spdsob dieta
dokdze (vy)rieSit problém v konfrontacii s ostatnymi ¢lenmi v rodine, subjektmi v Skole a v
sociokulturnom prostredi, v ktorom zije. TieZ chapu samostatnost’ ako schopnost’ dokazat’ organizovat’
hru alebo int Cinnost’ a svoj volny ¢as. Podla nich si dieta samo dokaze bez pomoci dospelého
organizovat’ hru, ako aj organizovat’ hru pre ostatnych rovesnikov. Nepotrebuje na to ucitel’a a do hry
dokaze zapajat’ aj ostatné deti. Ucitelia uvadzaju, Ze takéto dieta je vodca v skupine deti — dokaze
vytvarat’ pravidla hry, uréovat’ jej podmienky a poskytovat’ ostatnym subjektom aktivity (vzt'ahujice
sa na jednotlivé roly). Takéto dieta je organizdtorom hry a stava sa ucitelovym asistentom (jeho
metodickd pomoc) v procese vyucby. Tiez chapu samostatnost’ dietata ako schopnost’ dokazat’
samostatne organizovat aj ini Cinnost a svoj volny cas podla vlastnych predstav. Dieta dokdze
samostatne organizovat’ svoj vol'ny ¢as, nevyhl'adava pomoc, ale samo sa organizuje (sebamanazuje)
a organizuje (manazuje) svojich kamaratov ¢i uz na dvore, ihrisku, triede alebo v inom prostredi.
Dieta ma vlastny ciel’ — zaciato¢nll ideu (napad) ako vnutorni motivaciu, dieta vie, ¢o bude robit
a ako to bude robit, ¢i sa nachadza v Skole alebo mimo nej. Samostatnost’ vztahuju na pojem
sebaistota a otvorenost’ (pre prijatie nazoru iného). Uvadzaji vzt'ah so samostatnym konanim diet’at’a.
Napriklad ked’ je dieta sebaisté, tak otvorene poZiada o pomoc, ak ju potrebuje, resp. samostatné diet’a
sa stava sebaisté a slobodné, ked’ svojim intelektom a kognitivnymi schopnost’ami dokaze uplatnit’ to,
¢o vie, moze, tuzi a chce. Tento vzt'ah uditelia konstatuju ako uroven pripravenosti dietat’a pre Zivot,
ako zrelost dietata vo vSetkych Styroch aspektoch rozvoja osobnosti dietata (emociondlnom,
kognitivnom, motorickom a socialnom) v kazdodennych c¢innostiach v prostredi $koly (od rana do
poobedia dieta samostatne vykonava Cinnosti, ktoré¢ st spdté s obsahom uciva, ako aj so zivotom
mimo neho).

Kompetentnost — minimalna ¢ast’ ucitelov si interpretuje konstrukt kompetentnost’ ako subor
klaicovych kompetencii (schopnosti) alebo stupen pozadovanych schopnosti (vynarajicich sa a/alebo
ziskanych), potencidlov, poznatkov, sposobilosti, ktoré ma dieta ziskat' pred nastupom do zékladnej
$koly (podla Statneho vzdelavacieho programu pre predprimarne vzdelavanie ISCED 0 v oblasti
kognitivnej, perceptualno-motorickej a socialno-emocionalnej). Takisto v minimalnej miere konstrukt
kompetentnost’ nevztahuji na schopnost’ a spdsobilost’ dietat’a ¢osi dokazat’, ale splnit’ zadané, veku
primerané ciele aulohy v procese vyucby. Tito ucitelia chapu predprimarne vzdelavanie aj ako
pripravu dietat’a pre Zivot, presnejSie, ze dieta ma dokazat’ vynajst’ sa vo vSetkych Styroch aspektoch
rozvoja dietata. Jednoznacne vztahuju konstrukt kompetentnost’ na individualne hodnoty a kvality,
ktoré prisluchaji osobnosti dietata. Velka c¢ast’ diskutujucich subjektov definuje konsStrukt
kompetentnost’ ako schopnost’ dietata byt samostatné v konkrétnych Zivotnych situdciach (najma
v motorickej, emocnej, socialnej a kognitivnej oblasti). Je to individualna schopnost’, sposobilost’,

Sikovnost,, pripravenost’ a komunikativnost’ dietat’a, ktoré ma vlastné potencialy, poznatky a dokaze sa
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samostatne orientovat’ v konkrétnej problematike. (Inak povedané — , kompetentné dieta sa dokaze
samostatne pozerat na pojmy a ndzory adokaze ich samostatne pochopit v konkrétnom
sociokulturnom prostredi*.) Ugitelia jednoznatne uvadzaju, ze kompetentné dieta je sebaisté vo
vlastnom spravani a vo vyjadrovani vlastnych nazorov. Kompetentné diet’a je sebaisté, schopné — také,
ktoré sa dokéaze (o)pytat/klast’ otdzky, odpovedat’, vyvodzovat’ zavery, podnecovat k tomu iné deti
vratane vyjadrovania svojich vlastnych potrieb. Minimalna cast ulitelov vztahuje konstrukt
kompetentnost’ na schopnost’ a sposobilost’ dietata vykonavat sebaobsluzné c¢innosti. V nazoroch
ucitelov sa prednostne vyskytuje kompetentnost’ ako schopnost’ a sposobilost’ dietata uplatnovat
vlastné ziskané poznanie a skusenosti samostatnym konanim a na zadklade komunikécie pri (vy)rieSeni
problémov. Uvadzaji, Ze dieta dokaze samostatne aplikovat’ ziskané poznatky v kazdodennych alebo
problémovych situaciach. Tento vztah si vysvetluji ako stlad kognitivnej, afektivnej a konativnej
stranky osobnosti dietata — dieta chape vlastnymi mentalnymi Struktirami naucené pojmy, poznatky,
sktsenosti a je spdsobilé ich uplatnit’ v redlnych zivotnych situdciach. Maximdlna cast’ ucitelov
vztahuje pojem kompetentnost na schopnost a spdsobilost’ dietata existovat’ v konkrétnom
sociokultirnom priestore a uvadza to ako potencial dietata samostatne konat’ a pdsobit’ v socidlnej
skupine (detskej skupine). Konstrukt kompetentnost’ vztahuju na samotné dieta. Inak povedané —
. dieta dokdze usudit, Kto je, co je a kde sa nachadza “, presnejsie, kompetentné dieta chape, ¢o ucitel
konkrétne hovori a nasledne na zaklade vnutornej motivacie je spOsobilé t0 samostatne uplatnit
aktivnym zcastnenim sa v konkrétnych aktivitach, ktoré si dieta samostatne zvoli a pri ich realizacii
sa samostatne uci. Diskutujuce subjekty uvadzaji vziajomni podmienenost medzi konsStruktmi
samostatnost’ diet'at’a a kompetentnost’ diet'at’a. Maximalna ¢ast’ chape kompetentnost’ ako sposobilost’
dietata samostatne sa rozvijat’ v oblasti motorickej, socidlno-emocionalnej a kognitivnej bez podpory
dospelych (uditel'a arodi¢a), presnejSie chapu dieta ako rovnocenného partnera v kontakte
S dospelym. Podla nich dieta je kompetentné, ked’ dokdze na zéklade komunikovania (vy)riesit
problémy v konkrétnych situaciach v detskej skupine. (Inak povedané — ,, dieta je sposobilé vykonavat
urcité cinnosti, ktoré sa od neho ocakdavaju v danom veku. Kompetentnost je spésobilost a schopnost
vyndjst sa v situdaciach, v ktorych sa dieta nachddza. ) U¢itelia si vysvetl'uji konstrukt kompetentnost’
ako sposobilost’ dietata vynajst’ sa. Dieta sa dokaze slobodne a podl'a vlastného rozhodnutia vynajst’
(nielen) v procese vyufby a samostatne dokaze prejavit schopnosti, poznatky v skupine deti
Vv kazdodennych zivotnych situaciach. Rovnako sa zhodli v nazoroch, Ze kompetentné dieta dokaze
vyjadrit’ vlastny nazor, presvedcenie, oCakavania, emoécie, postoj, ale musi disponovat’ dostupnymi
kompetenciami, aby ziskané poznatky a sklisenosti vyuzivalo v komunikacii av kolaboracii
S ostatnymi subjektmi v procese vyucby. (Inak povedané — , dieta, ked je kompetentné, tak sa dokaze
vynajst' v probléemovych situaciach, a tym sa stava kompetentnejsie pre sucasné 21. Storocie *.)

»  Aké moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania prezentujii ucitel'ski profesiondli (ucitelia

predprimarneho vzdeldvania) v Srbsku a na Slovensku?

Rozvijanie autonomnosti a kompetentnosti dietata/deti — vel’ka Cast’ diskutujucich subjektov sa zhodla
v nazoroch, Ze ulohou ucitela v podpore rozvijania samostatnosti a kompetentnosti dietata je ako
primarne uskutocnit’ vstupné diagnostikovanie pri nastupe dietata do materskej Skoly. Tato Cast
definuje diagnostikovanie ako systematicku a pravidelnu ¢innost’, pri ktorej ucitel’ musi vediet’, preco
diagnostikuje, ¢o diagnostikuje, akym sposobom diagnostikuje a ako vyuziva zistené informacie

(ucitel ma premyslat aidentifikovat, ¢o dieta dokaze). Uvadzajii, Ze prostrednictvom
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diagnostikovania (u¢itel’ ako pozorovatel’ a posluchag) ziskava celkovi a Specificku Groven vlastnosti
dietata (kognitivnu, afektivnu, osobnostnu, socidlnu, emocionalnu) a ziskanymi informaciami
0 diet'ati/detoch a skupine (deti) podporuje rozvijanie samostatnosti a kompetentnosti. Rovnako
uvadzaji, ze si ma ucitel' kvalitne naplanovat’ zény potencidlneho vyvinu u kazdého dietata.
Minimalna ¢ast’ u¢itel'ov uvadza, ze diet’a si rozvija samostatnost’ a kompetentnost’ v sebaobsluznych
ginnostiach, v manualnych &innostiach a v socialnych &innostiach. Ulohou uéitel’a je podporovat’ tieto
¢innosti konkrétnym a stalym opakovanim. (Inak povedané — ,,su to cinnosti, ktoré dieta vykonava
a sustavne opakuje, aby si ich ,,zautomatizovalo“, presnejsie, stani sa samozrejmostou dietata*.)
Prevazujuca cast’ uvadza, ze tlohou ucitel’a je cielene podporovat’ deti a byt ich vzorom, presnejSie
zvolena aktivita, ktoril vykonava dieta, ma byt’ cielena, ale diet’a si nemusi uvedomovat, ze je cielena.
Tato Cast’ diskutujicich subjektov uvadza, ze ucitel’ ma dieta navodit’ na situdciu, z ktorej si dieta
rozvija Cinnosti, resp. dolezitd je vnutornd motivacia dietata. Vylucna cast’ ucitelov sa zhodla
V nazoroch, Zze v rozvijani samostatnosti a kompetentnosti je nevyhnuta adekvatna spolupraca medzi
rodinou a materskou skolou. Dolezitost’ spitnej vdzby ako dosledok spoluprace medzi rodinou
a materskou $kolou, presnejSie medzi ucitefom arodiCom. V ndzoroch ucitelov sa prednostne
vyskytuje, Zze s podporou v rozvijani sebaobsluznych ¢innosti a ostatnych cinnosti, ktoré ma dieta
zvladnut', ako prvi za¢inaju rodi¢ia (v rodinnom prostredi) a tlohou uditel'a je vtom pokracovat
(podporovat’ a rozvijat) v materskej Skole. (Inak povedané — ,,v pripade, ak ucitel’ zisti, Ze podpora
vobec nebola podporou (z pohladu ucitela samostatnost’ dietata je skor nesamostatnost), tak vlohou
ucitela (len kvalifikovaného) je, aby s rodicmi viac spolupracoval tym, Ze im poskytne informacie, ako
maju vychovavat svoje (vlastné) dieta/deti“.) Podl'a nich je dolezity adekvatny vplyv rodic¢a (rodiny),
ucitel’a, ale aj uzsej a SirSej spolo¢nosti v rozvijani samostatnosti a kompetentnosti, presnejsie, chapu
to tak, ze je potrebné sledovat’ a podporovat’ rovnaky ciel’, aby sa samostatnost’ a kompetentnost’
dietat’a/deti rozvijala. Maximalna Cast’ ucitelov uvadza, Ze je takisto dblezity prejav dovery uclitela
(ale aj rodi¢a) k dietat’u, vztah k dietat'u a vzajomna komunikativna vymena informacii, presnejsie,
ucitel’ (rodi¢) musi doverovat’ v potencidly a sposobilosti dietata a musi adekvatnym sposobom
podporovat’ a rozvijat poznanie azaujmy dietata. Uvadzaju konkrétne priklady v podporovani
zdravého sebavedomia dietata a vo vyjadrovani dovery dietatu. Inak povedané —, ¢y fo dokdzes* —
alebo chvalenim —,, si Sikovny “, aby dieta citilo pozitivnu atmosféru a vykonavalo konkrétnu ¢innost’
samostatne. Rovnako interpretujua, Ze ulohou uditel’a je diskutovat’ s detmi o ich tspechu i netispechu
pri realizacii roznych ¢innosti a aktivit. Zdoraziiuju, ze ucitel’ ma dokazat’ dietatu doverovat aj vtedy,
ked” sa mu nedari nejaku ¢innost’ vykonat’. V tomto pripade uprednostiuju uvazujuceho a mysliaceho
ucitel’a, takého, ktory vzdy dokaze spoznat’ nie¢o pozitivne v konani dietata. (Inak povedané — ,, dieta
Jje schopné si uvedomit, ze nieco dokdze a na zaklade toho konkrétnu cinnost vykona “.) Presnejsie,
ked’ dieta pri vykonavani konkrétnej ¢innosti zazije uspech, dokaze si povedat’ (,,ja som to dokdzal
sam “) a ulohou ucitela je poskytnit’ dietat’u, aby zazilo vlastny Uspech, ale aj netispech. Diskutujuce
subjekty sa zhodli v nazoroch, ze ak uditel’ pontika detom rdzne problémové situacie, ktoré realizuje
diskusiou, tak kazdé dieta dokaze samostatne (vy)rieSit problém(y), a tym ucitel jednoznacne
podporuje rozvijanie samostatnosti a kompetentnosti diet'at’a/deti. TieZ uvadzaja, Ze tlohou uditel’a je
podporovat’ originalitu myslenia a jedine¢nost’ osobnosti (identitu) dietata a vytvarat dietatu
podmienky a podnetné prostredie na realizaciu problémovych situacii. Maximalna Cast’ uéitel'ov kladie

doraz na to, ze pri realizacii vSetkych aktivit v podporovani samostatnosti a kompetentnosti ma byt
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dieta aktivne a ucitel' pasivny v procese vyucby (aktivne dieta — pasivny ucitel’). V tejto suvislosti
uvadzaju, Ze ulohou ucitela je poskytnut’ detom ¢o najviac aktivit, v ktorych je ucitel’ skor poradca
a konzultant dietat’a, resp. dieta sa samo rozhoduje pre konkrétnu aktivitu a vytvara si aktivny vztah
ku konkrétnemu obsahu uciva. Vylucna cast’ ucitel'ov uvadza, Ze len samostatny a kompetentny ucitel’
dokaze podporovat rozvijanie samostatnosti a kompetentnosti dietata a je schopny koordinovat
¢innosti, pre ktoré sa dieta samo rozhodne. Jednoznacne chapu dolezitost’ reflexie (premyslanie nad
nie¢im) a sebareflexie (uvazovanim nad sebou samym) v rozvijani samostatnosti a kompetentnosti
dietata. Definuju reflexiu ako délezitii ¢innost’ diet'at’a, resp. spdtni vézbu na realizovanu aktivitu,
hru, ¢innost’ a pod. Prioritou uéitel’a je, aby diet'a dokazalo (z)hodnotit’ priebeh ¢innosti v realizovanej
aktivite a aby dokazalo (z)hodnotit’ vlastné konanie a konanie inych v konkrétnej aktivite. Pojmy
reflexia a sebareflexia ucitelia definuji pojmom zavereéna diskusia (hodnoti sa aktivita, ktora bola
realizovana z pohl'adu dietat’a). V zavereénej diskusii ucitelia vidia posun, ktory nastane v kognitivnej
sfére dietata. (Inak povedané — ,,dieta nieco pochopi alebo nieco na isty sposob ziska — myslenim
a komunikaciou “.) Presnejsie, dieta spractiva svoj emotivny a kognitivny zazitok v aktivite, pre ktort
sa samo rozhodlo (aktivita nie je len o vykone dietata, ale o celej osobnosti dietat’a). Uvadzaju, ze
dieta dokaze (z)hodnotit’ to, ¢o vykonalo (ma kompetenciu pozorovatela, hodnotitel’a, spracovatela
informacii a zdrovenn komunikatora). Maximalna ¢ast’ ucitelov uvadza, Ze samostatné a kompetentné
dieta sa dokaze rozhodnut’ pre aktivitu, ktort bude vykonavat, a vtedy je ulohou ucitel’a, aby zvazil
rizikd a moznosti ohrozenia dietata, resp. aby zvazil v konkrétnej situécii to, ¢o mdze ohrozit’
bezpecnost alebo zdravie dietata. V tomto pripade vylucna ¢ast’ ucitelov chape dolezitost’ vytvarania
priestoru pre vlastny prejav dietata a pre jeho samostatné konanie v réznych aktivitich. Dieta si
najprv rozvija svoju samostatnost’ a kompetentnost’ v sebaobsluznych cinnostiach a nadvdzuje na
¢innosti, v ktorych sa dokaze samo rozhodovat’ a prejavovat’ vlastné myslienky/nazory (rozhodujuci je
proces myslenia dietata). Diskutujice subjekty vidia dolezitost podporovania procesu myslenia
Z0 strany ucitel’a a nie v usmeriiovani diet'ata. Jednozna¢ne uvadzajt, ze si diet'a rozvija samostatnost’
a kompetentnost’ v socialnej skupine (skupine deti), kde sa u¢i spoluzitiu v sociokultirnom prostredi.
Prevazujtca Cast’ uCitelov uvadza, Ze ich tlohou V rozvijani samostatnosti a kompetentnosti je, aby
dané koncepty podporovali v konkrétnych ¢innostiach a cielene dieta motivovali. Diet'a ale musi mat’
moznost’ vyberu. Presnejsie, aby ucitel’ motivoval dieta zazitkom a dieta aby konkrétnu ¢innost’ samo
vykonavalo. (Inak povedané — , dieta, ked si nmieco vyskuSa, tak ziskané pozmanie je ovela
kvalitnejsie”.) Podla nich rozvijanie samostatnosti a kompetentnosti je potrebné podporovat’
rozhovorom (diskusiou), motivaciou, povzbudzovanim, chvélou a roznymi aktivitami. Ulohou u¢itel'a
je, aby kazdodenne vytvaral a ponukal detom situacie. Délezité je, aby diet'a samostatne konalo. (Inak
povedané — ,, dieta musi najprv nieco zazit, aby dokdzalo reagovat vo vsetkych jemu délezZitych, ale i
neznamych situdcidach“.) Maximalna cast uvadza, ze Ulohou uditela je vytvarat priestor pre
hlasovanie a umoznit’ dietat'u, aby sa konfrontovalo s ndzormi ostatnych deti. V tomto pripade chapu
ucitela ako organizatora, ktory rozvija samostatnost a kompetentnost’ tym, ze kladie detom
provokativne otazky a poskytuje im dostatok Casu a priestoru, aby sa prejavili. (Inak povedané —
,ucitel’ ma klast detom také otazky, na zdklade ktorych nadobudaji nové poznatky v oblasti, ktord je
pre ne aktudlna a zaujimava “.) Rovnako uvadzaju, ze ucitel ma dietatu poskytnut’ moznost’ nieco
zazit, aby si diet'a nové poznatky fixovalo na zaklade vlastnej skusenosti, resp. dolezity je empiricky

zézitok dietata. Ulohou uéitela v rozvijani samostatnosti a kompetentnosti je planovanie a priprava
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roznych hier a aktivit, na zaklade ktorych dieta/deti samostatne svojim konanim ziskaji bohaty
diapazon informacii. Naopak, diskutujice subjekty uvadzaju, ze dieta, ked’ sa samo rozhodne pre
nejaku ¢innost, tak nepotrebuje uclitela. Vylucna cast’ ucitelov zddraziuje, ze ucitel ma rozvijat
samostatnost’ a kompetentnost’ dietat’a individualnym pristupom. Uc€itel ma rozvijat’ dané konstrukty
v hrovych aktivitach, v zmie$anych skupinach, zaujimavymi formami a v roznych prostrediach. (Inak
povedané — , ucitel’ ma podporovat plynuly prechod na primdrne vzdeldvanie®.) V rozvijani
samostatnosti a kompetentnosti si ma ucitel’ planovat’” dominantné hry, dramatické hry a hry v role.
V realizacii tychto hier ucitel' (ako spoluhra¢) ma podporovat’ sutazivost' alebo vnutornu rivalitu
dietata a dieta ma reSpektovat’ seba, ale aj ostatnych. Prevazujica Cast’ uvadza, ze tlohou ucitela
Vrozvijani samostatnosti a kompetentnosti dietata/deti je uplatnovat nadvdzovanie projektového
vyuCovania a vytvarat dostatok ¢asu a priestoru na realizaciu tyzdennych projektov, presnejsie,
dolezitost’ vidia v Spiralovitosti poznania dietata. V stvislosti s tym sa diskutujuce subjekty zhodli
Vv nazoroch, ze ucitel’ musi kazda ¢innost’ za¢inat’ rozhovorom (diskusiou) a musi vytvarat’ dostatok
Casu a priestoru na vlastny nazor dietata/deti. Vylucna cast’ uvadza, ze ucitel’ podporuje rozvijanie
samostatnosti a kompetentnosti vlastnym vzorom, vzorom oblibeného a komunikativneho dietat’a
(diet'a ako uéitel'ova metodicka/didakticka pomoc) alebo zapajanim deti do kruhu svojich rovesnikov.
Tato Cast’ diskutujucich subjektov uvadza, ze llohou ucitel’a je rozvijat’ samostatnost’ a kompetentnost’
edukaénymi aktivitami, stimulacnym programom a kolaborativnym u¢enim sa v kazdodennej ¢innosti
pocas celého dia v materskej skole. (Inak povedané — ,, ucitel’ ma uplatiiovat’ hru v role, imagindrne
situdcie, tvorbu vlastnych pravidiel a kolaborativne aktivity v realizacii réznych cinnosti*.) UGitel
vrozvijani samostatnosti a kompetentnosti dietata/deti ma preferovat skusenostné, ¢innostné
a zazitkové ucenie sa, pricom ulohou ucitel'a je volit' vhodnt stratégiu. (Inak povedané — ,, ucitel’
rozvija samostatnost a kompetentnost prostrednictvom cielavedomej a zmysluplnej vychovno-
vzdelavacej cinnosti s detmi”.) Maximalna Cast' sa zhodla v nazoroch, Ze iba demokraticky
a spontanny typ ucitela (pozorovatel' a poslucha¢) dokaze kazdodenne rozvijat samostatnost’
a kompetentnost’ dietat’a/deti cez rdzne zivotné skusenosti tym, Ze prenechdva iniciativu na dieta.
Tento typ ucitel’a je rovnocennym partnerom dietata a podporuje ho vo vahavosti, v rozhodovani
a Vv hodnoteni. Demokraticky a spontanny typ ucitela dokaze podporovat’ rozvijanie samostatnosti
a kompetentnosti vo vsetkych oblastiach rozvoja dietata. (Inak povedané — , ucitel’ rozvija
samostatnost’ a kompetentnost tym, ze podporuje u deti vilastnu tvorivost cez didakticke hry a snazi sa
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zainteresovat vSetky deti pre konkrétnu cinnost ) Ucitelia uvadzaju, ze demokraticky a spontanny typ
ucitela dokdze koordinovat® Cinnost, ktort deti vykonavaji, adokaze reSpektovat’ individualitu
kazdého diet'ata a prostredie, v ktorom sa diet'a nachadza. (Inak povedané — , dieta aby malo mat

priestor na sebarealizdaciu“.)
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Konceptualna mapa 1: KIi€ovy koncept 1 — Autonomnost’ dietat’a v diskurze uditel'skych profesionalov

AUTONOMNOST
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Konceptualna mapa 2: KI'icovy koncept 2 — Kompetentnost’ dietat’a v diskurze ucitel'skych profesionalov

KOMPETENTNOST
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Konceptualna mapa 3: KIi¢ovy koncept 3 — Rozvijanie autonomnosti a kompetentnosti dietata v diskurze
ucitel'skych profesionalov

ROZVIJANIE AUTONOMNOSTI A KOMPETENTNOSTI

v

ROLA UCITECA
Ucitel’ ako vzor.
Ucitel ako podporovatel’.
Ucitel’ ako asistent.
Ucitel’ ako pozorovatel’.
Ucitel’ ako koordinator.
Ucitel’ ako organizator.
Ucitel’ ako konzultant.
Utitel’ ako poradca.
Ucitel’ ako spoluhrac.
Ucitel’ posluchac.
Ucitel’ ako rovnocenny partner.
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Ucitel, ktory doveruje.
Spontanny ucitel’.
Premyslajuci ucitel’.
Mysliaci ucitel’.
Demokraticky ucitel’.
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Konceptualna mapa (Schéma 4) zobrazujtca liniu diskurzu uéitel'skych profesionalov o konceptoch
autonomnost’ a kompetentnost’. Jednotlivé entity (konceptualnej mapy) usporiadania linie diskurzu
vyplynuli z elaboracie vyskumného materialu. Ako z mapy vyplyva, linia diskurzu je vedena od
uprednostiiovaného spolocenského diskurzu cez vysledok sociokultirneho diskurzu k $pecifickému
konceptu rozvijania autonomnosti a kompetentnosti interpretovanému ucitel’skymi profesionalmi.

Schéma 4 Vytvaranie socialnych reprezentacii uditel'skych profesionalov v oblastiach suvisiacich s konceptom
autonémnost’ a kompetentnost’ (Kostrub, Severini, 2011)

/ Uprednostiiovany spolo¢ensky diskurz (tzv. ,,mocensky diskurz*)
Diskurz I “t't}' Kon:epcie K “d¢d S
edeckvch nstitacia ep! azdodenné .
e Skoly a aktivity laické/folkove |  Rodina
[ foriem d’alSieho poznanie
N vzdelavania a konanie
N profesionalov subjektov
3 v v
4 Sociokultiirny diskurz
v
Tradovanie poznania konceptov autonomnost’ a kompetentnost’
na zéklade kolektivnej paméti ucitel'skych profesionalov
v
Individualna koncepcia ucitel'ského profesionala
v
Pedagogicko-didakticka prax v skolach
(edukacia a vyucba)
Vysledok
sociokultirneho
Specificky koncept rozvijania autonémnosti a kompetentnosti
ucitel'skymi profesionalmi
7 VYSKUMNE ZISTENIA

Nase vyskumné zistenia sa Uplne stotoziluju s teoretickymi paradigmami, ako uvadza Kostrub (2007b,
S. 222):

deti disponuju sposobilostou zmysluplne konat' v tej-ktorej cinnosti a kooperovat s osobou
s vac¢Sou sociokulturnou skusenostou, ktoréd je nositel'om etalonu plne kompetentnej osoby; to je
predpoklad formovania aktivneho subjektu v uceni sa, ktory sa moze, dokaze a chce ucit’ (T. V.
Kudriavcev, 1998, In Kostrub, 2007b);

dieta ako aktivny subjekt svojho ucenia sa arozvoja je potrebné pedagogicko-didakticky
orientovat’ (to neznamena pretvarat’ ho, pozn. autorka tohto eduka¢ného materialu) na obraz

dospelého ¢loveka ako personifikatora vlastnych sposobilosti samotného dietat’a. Je to predpoklad
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rozvoja Sirokého diapazonu sposobilosti, ktoré st dblezité najmd z hl'adiska ucebnych situécii
v ramci kooperacie medzi dietatom a ucitel'om a dietatom a jeho rovesnikmi (T. V. Kudriavcev,
1998, In Kostrub, 2007b);
= aby bolo mozné ¢okol'vek si uvedomovat’ a cokol'vek ovladat, je nutné tym najskér disponovat’.
Aby bolo mozné si uvedomovat’, treba mat’ to, ¢o ma byt uvedomované. Aby bolo mozné ovladat’,
je nutné¢ disponovat tym, ¢o ma byt podriadené nasej voli. Nevyhnutnym sa ukazuje
zhromazd’ovanie a spracovanie bezprostrednej skusenosti (L. S. Vygotsky, 1976, In Kostrub,
2007D);
= dieta v predprimarnom vzdeldvani je schopné ucit’ sa natol’ko, nakol’ko sa ucitelov program stava
jeho vlastnym programom. Dieta predprimarneho vzdelavania ma také vlastnosti, ktoré ho ¢inia
schopnym na to, aby mohlo za¢at’ nejaky novy cyklus ucenia sa dovtedy mu nedostupny. Diet’a je
schopné ucit’ sa podl'a ur¢itého planu, ale zaroven tento plan musi byt’ jeho vlastnym programom
(to znamena, Ze neprisposobovat’ diet'a dospelymi vykonstruovanému pedagogickému dokumentu,
ale naopak) z hladiska jeho zaujmov a irovne myslenia (L. S. Vygotsky, 1976, In Kostrub,
2007b).
Tieto paradigmy su zasadné, pretoZze od nich sa odvija problematika celkového sociokultiirneho
ponatia ucenia sa dietata atiez sa od nich odvijaji potencidlne podoby ucitelovho ucenia, ako aj
posudzovania a hodnotenia. Z uvedenych parabol je mozné identifikovat, Ze proces vyucby ma
podporovat’ najmi rozvinutie sociokonstruktivneho a (seba)organizujuceho potencialu dietata. Je
potrebné zvyraznit' pojem podporovat, ¢o znamena vytvarat v procese vyucby také podporné
podmienky a zabezpetovat’ vhodné okolnosti, v ktorych sa osobnostny potencial dietat’a realne plne
rozvinie (Kostrub, 2007b, s. 222-223).
Snaha 0 samostatnost’ by mala byt’ prijimana s pochopenim a sympatiou a len tam, kde je to potrebné,
mali by sme jej Celit' trpezlivou netstupnostou (preto D. Kostrub uprednostiiuje interpretaciu
autonémnosti ako samostatnost’ a relativnu nezavislost’). Deti sa tak ucia, ze druhi okolo nich ich
samostatnost’ vitaji, avSak existuju rozumné hranice, ktoré musia zachovavat, aby ony (deti)
neobmedzovali inych I'udi, uvadza D. Fontana (1997, s. 263).
Ako uvadza Z. Helus (2004, s. 85), osobnost’ je ¢lovek ako subjekt. Hovorit’ o osobnosti znamena
vyzdvihovat' do centra pozornosti ¢loveka ako rozhodujicu sa a konajucu bytost’; ako toho, kto je
zdrojom akcie, tvorcom, iniciatorom a pévodcom. Takato osoba (Z. Helus, 2004, s. 61) vie, ako sa
nieco, ¢o ju zaujima a pre ¢o sa rozhodla, moze bez cudzej pomoci a s ispechom naudit. Tato osoba
prechadza cCasto bolestivymi vyvinovymi transfomaciami. Z. Helus (2004, s. 89) chape pod
transfomaciami prebudovavanie toho, ¢o bolo dosial, v nejaké iné Struktiry, v ktorych sa to minulé
spravidla nestraca bezo zvysku, ale ¢osi z toho sa prenasa do d’alsej etapy zivota a ziskava podstatne
ini podobu ainy vyznam. Tym je vyjadrena dialektika kontinuity (plynulosti) a diskontinuity
(prelomovosti) zZivotnych faz. Diet’a nie je objektom ani materialom, ale je vychodiskovym subjektom
vlastnej aktivity. Rozhodujuci vyznam ma priestor dietata na skasenosti, moznosti aktivne sa
prejavovat’ — vtedy stiipa to, Co nazyvame podnetnost’ prostredia. Negativny dopad na vyvin deti maja
najréznejsie deprivacie. Cinnostna deprivéacia sa objavuje vtedy, ked’ chybaju impulzy aktivizujuce
dieta do cinnosti, ktorymi si aktivne rozvija svoj vztah s prostredim, orientuje sa v fiom, ziskava
poznatky o svojich moznostiach zasahovat’ do priebehu udalosti, prejavovat’ kompetentnost’ a pod. Z.
Helus (2004, s. 190-191) dodava — vytvaranie bohatej palety moznosti, aby dieta mohlo a chcelo
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uplatiiovat’ svoju kompetenciu a dosiahnutti zdatnost, vyuzivat svoju skusenost’ a uz dosiahnuté
vzdelanie, vyjadrovat’ svoju individualitu, je ddlezitou podmienkou eduka¢ného vyvinu osobnosti
V Skolskom prostredi. Ukazuje sa, ze dolezitym kritériom je zainteresovanie dietata na jeho vlastni
kompetenciu poradit’ si, to ¢i ono dokazat, predviest, tomu ¢i onomu urobit’ radost’ a pod. Ako
upozoriiuje sucasna psychologia (pozri Z. Helus, 2004, s. 190), dieta sa nikdy nenachadza v nejakej
nulovej pozicii poznania. Diet’a toho uz predsa vel'a vie a dokaze. Citi sa v tom a onom kompetentné,
a ak sme obdareni trochu citlivejSou vnimavost'ou, musime ho tiez ako kompetentné vidiet’, ocenit’!
Diet’a tuZi, aby sa jeho kompetentnost’ brala do Gvahy, aby sa podl'a toho vo¢i nemu dospely spraval.
Ak sa tak nedeje, (dieta) je pochopitel'ne sklamané. Ale to zd’aleka nie je vSetko. NereSpektovanie
kompetentnosti dietata, nerespektovanie toho, zZe je ,,dobré* a ze okrem toho, ¢o sa ma naucit’, dokaze
si hoci¢o pridat (hoci ,,svojrazne®, ,po svojom®), ho zbavuje istoty a odvahy. Stazuje mu to
vychodiskovy postoj zvladat’ nové veci. Nové poziadavky st v dosledku toho nere$pektovania prilis
vzdialené, prili§ cudzie, zbytocne naroc¢né. Inak povedané, diet’a je ochudobniované o moznost’ vyvijat’
sa od toho, v ¢om sa citi dobré a kompetentné, o ¢o sa uz zapricinilo/postaralo, aby sa stalo vnatornym
bohatstvom jeho osobnosti, d’alej — na to, Co este nedokaze, ale chce dokéazat’. Namiesto toho zaCina
stale znova, stale je hlupe a odkazané na vSevediaceho druhého cloveka. Navyka si na trvald
nesamostatnost’ a postavenie niekoho ,,az tam dole®.

Reflexia didaktického poznania — didaktické situacie, ktoré v aktivitach procesu vyucby vznikaja, st
nielen predmetom evalvacie (pedagogickej diagnostiky), ale st tiez predmetom profesijnej reflexie,
prip. potencialneho diskutovania. Reflexia (uvaha, uvazovanie, premyslanie) znaci skoncentrovanie sa
na vlastné poznanie so zimerom evokovat’ v iom prvok novosti v porovnani s pdvodnym poznanim.
Prvkom novosti su Casto skryté prvky alebo v minulosti prehliadnuté ¢i nedostupné prvky podstaty
poznania. V reflexii ide o vystihnutie predchadzajuceho a nasledného poznania, ktorym disponujeme.
Skuseny ucitel’ v mysli operuje prvkami, ako su situdcie a udalosti. Tak si uvedomuje situdciu omnoho
plastickejsie, o vytvara lepSie vychodisko pre konanie v sulade s vyu¢bovymi cie'mi. Hoci situacna
reflexia nie je definitivnou zarukou adekvatnosti konania (riziko oneskorenia, racionalizacie, chyby
v uvazovani), ddva u&itelovi vicsie Sance riadit situdciu a nenechdvat sa situdciou strhnuat.’
Reflektujuci ucitel’ rozhoduje o situdciach a spolupodiela sa na tvorbe udalosti. Reflexii didaktickych
situacii a udalosti vo vyucbe ucitela pomahaju otazky, na ktoré ulitel vedome hl'ada odpovede.
Reflektujuci ucitel’ uvazuje nad vyucbou a manazuje ju tak, aby v nej nezanikla osobnost. Tym, Ze
poskytuje dostatocny priestor dietatu na vlastné angaZované autondomne, autentické, uvedomelé,
kompetentné, kreativne, kolaborujuce (...) konanie a posobenie vo vyucbe, mu akoby naznacoval:
,zaoberaj sa tym, ¢o ma$/vlastni§, atym, ako to bude§ prezentovat sdm a/alebo v spolupraci

% V komplexe socialneho diania situacie ugitel’ identifikuje a takmer okamzite na ne reaguje (S. Stech, 1994).
Nereflektujici ucitel’ obvykle reaguje na situaciu automaticky (intuitivne) a v stilade so svojim temperamentom
a sktusenostami. Hoci také konanie byva rychle, jeho pedagogicko-didakticka efektivita byva rozmanita. Ked'ze
sa vybavuje na zaklade situacnych podnetovych kl'iCov, hrozi, ze ucitel’ prenaSa na deti nevhodné konanie, ktoré
si s tymito podnetmi spojil kedysi (napr. v ranom detstve). Naproti tomu reflektujtci ucitel’ si kladie otazky typu:
Aké city prezivam, ked’ vyucujem? Aké city vo vyucbe asi prezivaju deti? Aké je moje pedagogicko-didaktické
poslanie a uloha v tejto vyucbe? Aké dosledky by malo prvé rieSenie, ktoré mi pri§lo na um?... Tak si uvedomuje
situdciu omnoho plastickejsie, co vytvara lepsie vychodisko pre konanie v stlade s vyucbovymi ciel'mi. Hoci
situacna reflexia nie je definitivnou zarukou adekvatnosti konania (riziko oneskorenia, racionalizacie, chyby
V uvazovani), dava ucitelovi vacsie Sance riadit’ situdciu a nenechavat’ sa situaciou strhnut’ (V. Poliach, 1998.
Reflexia problémovych skolskych situacii u ucitelov zakladnych $kol [online]. Dostupné na internete:
<http://www.Ifhk.cuni.cz/mares/sp/casopis/98/clanky/poliach_sb.htm>).

55


http://www.lfhk.cuni.cz/mares/sp/casopis/98/clanky/poliach_sb.htm

S ostatnymi vo vyucbe®. Tymto spdsobom revitalizuje otvorenu a demokraticki diskusiu. Vyucba

predstavuje Ustretovy priestor (stretnutie) pre badanie reality a diskusiu teoreticko-praktickych

elaboracii, ktoré umozituji detom, ucitelom a komunite intervenovat’ do reality. Uc¢iaci sa subjekt
bude spOsobily rozvinut’ cez svoje historické aspekty (posudenia) transformaénu aktivitu subjektu

VO svojom sociokulturnom kontexte (P. E. Luna, 1999).Vyucba nie je len otdzkou komunikacnej

akénosti, predstavuje aként diskusiu (produkujuci diskurz), ktora orientuje subjekt na ciel najst’

arozvijat potencial byt autonémnym a podporovat’ argumentaciu o realite. Takato akéna diskusia
nesie znak kreativnosti zicastnenych subjektov; je opakom vyucby reprodukénej anonymnej vyucby
astou suvisiacej evalvacie. Ak¢éna diskusia (diskurz) predstavuje uvazovat’ v rovine myslenia

o realite v kontarach problému a kultary; zamerom je problematizovat’ ju. Vyucba zalozena na akénej

diskusii (diskurze) umoziuje interpretovat’ realitu z pohl'adu angazujucich sa subjektov, na rozdiel

od akademicky a behavioristicky ponatej vyucby, ktoré ju potlacaji. Akcéna diskusia vo vyucbe
umoziuje nachadzat zakladné elementy, ktorymi mozno vysvetlovat' realitu. Vyhnutie sa
reprodukénému diskurzu jeho nahradenim produkujicim diskurzom sa vytvara priestor pre vynarajice
sa kritické (a hodnotiace) myslenie zodpovedajiice socialnemu charakteru poznania. Kvalitativna
evalvacia v diskurzivnej a kreativnej vyucbe zapaja dialekticky proces ,uchopovania“ reality,

v ktorom to prezité (uskutocnené) umoznuje konfigurovat’ formu myslenia, ktord prepaja uciaci sa

subjekt s vel’kymi problémami komunity. Transforma¢na vyucba musi (to je podmienka) vychadzat

z kritiky reality, aby mohla redimenzovat’ (opitovne dimenzovat) vitdlnu ludskd prax (kultirne

a diskurzivne praktiky). Prave na zdklade tu uvadzanych informacii autorka eduka¢ného materialu

zdoraznuje potrebu reflexie a sebareflexie ucitela (P. E. Luna, 1999). Reflexia, ako uvadza S. Kemmis

(1985, In Sacristan, J. G., Pérez Gomez, A. I, 2008, s. 417), je proces transformovania

determinovaného pdvodného/prvotného materialu pochadzajuceho znasej skusenosti (ponukaného

historiou a kultarou a sprostredkovaného situaciami, ktoré Zzijeme) na determinované produkty

(porozumené myslienky, kompromisy, ¢iny), je to transformacia vztahujiica sa na nasu konkrétnu

ulohu (nase myslenie o vztahoch medzi myslenim akonanim avztahmi medzi individuom

a spolo¢nost'ou), vyuzivajuc determinované prostriedky produkcie (komunikacia, uskutoctiovanie

rozhodnuti a samotné konanie). Ucitel ako reflektujuci tvorca, praktik, kritik, vyskumnik/badatel

vlastnej didaktickej praxe ma uskuto¢novat’ reflexiu — ako proces rekonstruovania vlastnej profesijnej
skusenosti najmenej v troch paralelnych fenoménoch, ako odporucaju J. G. Sacristan, A. 1. Pérez

Goémez (2008). Tito autori (2008, s. 421) definuju reflexiu ako rekons$trukciu skusenosti. V tejto

perspektive je reflexia procesom rekonStruovania vlastnej sklisenosti prostrednictvom troch

paralelnych fenoménov:

» rekonStruovanie situdcii, v ktorych sa produkuje konanie. Takto koncipovana reflexia podnecuje,
aby ucitelia predefinovali problematicka situdciu, v ktorej sa nachadzaju, ¢i uz zameriavanim sa
na predtym ignorované charakteristiky situdcie, alebo reinterpretovanim a pripisanim nového
vyznamu na uz zname charakteristiky;

= znovupretvaranie seba samych ako ucitel'skych profesiondlov. Tento proces podnecuje ucitel'ov,
aby nadobudali uvedomenie o formach, ktorymi Struktiruju vlastné poznatky, svoje myslienky
a stratégie konania;

= rekonstruovanie predpokladov akceptovanych ako bazickych, ktoré sa vztahuju na vyucbu.

Reflexia je tak forma kritického analyzovania vyznamov a individualnych i skupinovych zaujmov,
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ktoré zvyraznuju dominantné principy a formy zvazovania vyucby (Aké etické hodnoty a politické
zaujmy vo vSeobecnosti podporuju teoretické predpoklady alebo sposoby konania, ktoré mame
akceptovat’ ako bazické a nepodliehajuce diskusidm?).

Autorka eduka¢ného materialu suhlasi s nazormi M. T. Riuaovej Colénovej a O. Peisovej Defisovej

(1996, s. 4), ze ked’ chceme koncepcne a metodologicky uskutociiovat’ pripravu (buducich) ucitelov

a d’alsie vzdelavanie ucitel'ov — praktikov, je ziaduce si uvedomit’ ich Specifické profesijné potreby:

= ucitelia si potrebuju rozvijat’ stratégie a humanne, vedecké a profesionalne kompetencie, ktoré im
umoznia diagnostikovat’ vychodiskové ucebno-vyucovacie situacie, planovat sekvencie procesu
vyucby, rozvijat’ ich a evalvovat’ ich;

= yuditelia potrebuju pripravit’ sa pre kooperativne (a kolaborativne) formy ucenia (sa) deti ana
adaptovanie reflektovanych a konzekventnych rozhodnuti;

= ycitelia potrebuju participovat v kolaborujucej profesionalnej kulture so zahrnutim vzajomne
zdielanej zodpovednosti za rozhodnutia, ktoré maji uskutoénit’ ¢i uz individualne, alebo
skupinovo;

= yucitelia musia iniciovat profesiondlnu drdhu s otvorenymi postojmi voc¢i kontinualnemu
profesionalnemu rozvoju, voc¢i analyzovaniu a reflektovaniu svojej ucitel'skej praxe a Ziaducim
postojom voci inovacidm, ako aj celkovo voci zmenam.

Modely pregradualnej pripravy (buducich) ulitelov a d’alSieho vzdelavania ucitel'ov okrem iného

musia vziat’ do ivahy procesy zamerané na didaktické organizovanie ucebnych ¢innosti a pripravit’ sa

podla J. D. Vermunta a N. Verloopa (In LukaSova-Kantorkova, H., 2003, s. 34) na nasledujtce roly:

= ucitel’ ako diagnostik u¢ebnych ¢innosti deti;

= ucitel’ ako vyzyvatel' do novych ucebnych ¢innosti a myslienkovych stratégii;

= ucitel’ ako uciaci sa subjekt;

= ucitel’ ako aktivator novych otdzok, uloh, problémov, spdsobov prezentacii a pod.;

= ucitel’ ako monitor zmien v uceni sa a mysleni, v postojoch, emdciach i v regulacii usilia;

= ucitel’ ako evalvator kvality dosiahnutych vysledkov v uceni (sa).

Ucitel’ ako inovator, vyskumnik — badatel’, dizajnér a pod. je d’alSou poziadavkou doby a reformy na

zmenu roli ucitel'a v stcasnosti, ktoré si podmienené nov§imi pohl'admi na didaktické organizovanie

procesu vyucby zo strany uéitel’a. Reflektujuci ucitel’ ma stale na zreteli napr. i tieto otazky: Ako by

som to uskuto¢nil/riedil, ako som to uskutoénil/riesil? Comu je potrebné vyhnut sa? Co je dobré

pamitat’ si? Co je potrebné uskutoénit’ inak? Dokladuje tym, Ze je reflektujuci profesional. J. S. Bruner

(1986) uvadza: ,,Svet (s)poznavame rozmanitymi a odliSnymi spOsobmi a odliSnymi postojmi —

akazdy jeden spdsob, ktory (s)poznavame, produkuje rozmanité Struktury alebo reprezentacie

o realite/realitdch.” S. Kucerova (1992, s. 5) uvazuje: ,,Pedagdg si vlastne kladie otazky o podstate

a prirodzenosti ¢loveka, o jeho potrebach, ojeho moznostiach, o jeho perspektivach, o idealoch.

Zakladné pedagogické otazky su preto vlastne antropologické otazky, otazky o ¢loveku.*

Trajektoria rozvoja osobnosti dietata/deti (pozri: s. 58) sa zalina narodenim diet’ata, presnejSie

V prvom prostredi dietata, ktorym je zvacSa rodina. Inak uz v druhom prostredi (v materskej Skole)

dieta disponuje sebadbverou, sebatctou, sebaistotou a sebakonceptom — identitou (resp. konceptom

autonomnosti), ktory nadobudlo Vrodinnom prostredi a zarovein ma predchadzajice skusenosti,
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Schéma 5 Trajektoria rozvoja osobnosti diet’at’a/deti (Kostrub, Severini, 2012)

Narodenie —
Prvé
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inteligenciu a kogniciu — poznanie (resp. koncept kompetentnosti). Koncept autonomnosti a koncept

kompetentnosti dietata sa zaklada na vlasthom potencidli dietata — na fyzickom, somaticko-

motorickom, emocionalnom, kognitivnom, nonkognitivnom, intrapersonalnom a interpersonalnom

potenciali dietata. Podmienky na rozvoj osobnosti dietata (individuality) vytvaraju a zaroven aj

podporuju dospeli (v prvom rade rodicia, ale aj ucitelia a ostatni dospeli, ktori prichadzaju do kontaktu

s dietatom), fyzické prostredie, socidlne prostredie a pravidld (roly). Je to vytvaranie podmienok

a podporovanie rovnocennosti vo vztahu, v rozvoji osobnosti dietata, v nezavislosti dietata,

komunikativnosti dietata, v slobodnom prejave dietata, v slobode, v zapdjani sa, pdsobeni,

orientovani sa, rieSeni a rozhodovani sa v kazdodennych zivotnych situaciach, v ktorych sa dieta

vyskytne. Ak tieto podmienky poskytna dospeli dietat'u a podporuji ho v jeho konani a posobeni,

predpoklada sa, Zze by dieta malo byt Sikovné, pohotové, Ze sa dokaze vynajst, byt pripravené

a aktivne vjemu znamych ineznamych situaciach. Autonémnost a kompetentnost’ dietata sa

preukazuje v samotnom konani a pdsobeni dietata. Preukazuje sa tak, Ze je dieta aktivne, autentické,

sudrzné, inSpirativne, integrované do spolocnosti, definujice svet pre ostatnych a zaujimavé pre

ostatnych, kongruentné, reflektivne, uvazujuce, sebarealizujuce, sebaaktivuzujuce, participujice,

angazujuce sa, koncipujuce a tvoriace. Presnejsie, uvedené koncepty autonémnost’ a kompetentnost’

dietata utvaraju integrovany koncept dietata, resp. profil dietata pre postmoderny diskurz 21.

storoCia — dietata kozmopolitu. Z pohl'adu dospelych (ucitel'ov) trajektoria rozvoja osobnosti dietat’a

je neuzatvoreny proces nekondéiaci sa v Skolskom prostredi, ale je to otizka kvality zivota.

Reflexie reflektujiiceho ucitela — rozvijat huméanny model sociokognitivisticky ponatej vyucby,

v ktorej je pritomny zaujem a zabezpeCovana erudovana starostlivost’, podl'a Kostruba (2009, s. 26)

znamena:

= prilezitost’ pre dieta iucitela odnaSat si prijatelny ludsky zazitok — Tudskost’” prenesent do
kazdodenného konania a pésobenia;

= prilezitost otvorit sa pre prijatie novych perspektiv (pozri koncept zmena V perspektive
nazerania);

» prilezitost’ zaujimat sa o stikromny pribeh a Zivotn{i histériu u¢iaceho/rozvijajuceho sa dietata;™

= prilezitost pozitivne mysliet’ a doverovat’ v tspech;

= prilezitost’ na utvaranie dovery a podpory (seba)lcty;

= prilezitost ist’ v Gstrety druhému vo forme obozretnej podpory (pozri koncept leSenia vo vyucbe);

= prilezitost ¢asu na rozmyslanie, konanie, pdsobenie a komunikovanie bez okamzitého
rozhodovania sa (pozri tiez koncept vntitorna rec);

= prilezitost osobnej premeny (ako renovovany a rekonStruovany) ¢lovek;

= prilezitost nadeje pre zvladanie incentiv;

= prilezitost umoznit’ (detom) nadobudnat’ vhodné nastroje, ¢im sa im umozni aj nadobudnut’ pocit
(seba)kontroly (pozri koncept interiorizacia a sebaregulacia);

= prilezitost’ na udrziavanie a rozvijanie psychickej, fyzickej i socialnej pohody a vniitorného pokoja
(pozri koncept integralny rozvoj);

% Osobnd histéria dietata obsahuje skiisenosti, ktoré dieta zazilo v procese ucenia sa. Poznatky, vysledky,
zavery a pocity z tychto skusenosti, ktoré tvoria s najvac¢Sou pravdepodobnostou vel'mi previazany implicitny
potencial, zakladaji kvalitu efektivneho vztahu k uceniu sa (blizSie pozri: H. Krykorkova, 2008. Kognitivni
svébytnost, teoreticka vychodiska a okolnosti jejiho rozvijeni. In Pedagogika, 2008, ¢. 2, s. 140/155.)



= prilezitost’ identifikovat’ vyznam, ktory uciace/rozvijajiice sa dieta prikladd poznaniu kladenim
otazky zo strany ucitela: Je to dolezité pre teba?;

= prilezitost’ dozvediet’ sa, ako dieta preziva svoje poznanie v akcii kladenim otazok: Aky pocit
Z toho mas? a Co citi§ voci tomu?;

= prilezitost uvedomovat’ si, ze ked je mozog modifikovany hodnotnou skiisenostou, tak sa
subjekty socialne i Kultirne rozvijaju bez stagnacie ¢i regresu.

Didaktické podporovanie autonémnosti, kompetentnosti a kKolaborativnosti uciaceho sa v uciacej sa

skupine — ucenie sa dietata/deti vo vyucbe akceptujicej a vyuzivajucej slobodu, rozhodovanie,

konanie, posobenie, zodpovednost’, sebahodnotenie a pod., v procesoch individualneho i skupinového

ucenia sa, preferuje zastavanie roli, kooperativne ucenie sa, kolaborativne ucenie sa a pod. Zastdvanie

roli je zabezpecCovanie interakcie a transakcie uciacich sa a uciacich subjektov v samotnom procese

vyucby cez hranie — predstieranie prevzatych roli ako zaklad interpersonalnej kooperacie a kolaboracie

Vv sociokultirnom prostredi.

Schéma 6 Didaktické podporovanie autonémnosti, kompetentnosti a kolaborativnosti dietata/deti v procese
vyucby (Severini, 2013)

Diet’a/deti Ucitel’

(R
XL

Evalvacia Proces
vyucby

Sociokulturne prostredie
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ZAVER

V edukacnom materiali sme sa snazili priblizit diskurz ucitel'skych profesionalov (ucitelov
materskych $kol) o profesijne stvztaznych konStruktoch — autondémnost’ dietata, kompetentnost
dietata a kolaborativnost’ dietata. Na zaklade kvalitativneho skimania sa nam podarilo priblizit
realite sucasného Skolstva socidlne reprezenticie, aké sa v komunite ucitel'skych profesiondlov
vyskytuju, presnejSie ako si ucitelia materskych §kol vysvetluju konstrukty autonémnost’ dietata
a kompetentnost’ dietata a aké moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania prezentuju.

V nasom skiimani sme uplatnili vyskumny nastroj fokusovu skupinu, a to z viacerych metodickych
aspektov. Interpretacie socidlnych reprezentacii aktérmi fokusovych skupin sa stali vychodiskovym
konceptom v naSom skiimani. Na zaklade konkrétnych zisteni, ktoré sa nam ukazali ako pozoruhodné,
sme sa pokusali o vlastnt interpretaciu, ktorti povazujeme za jednu z perspektiv nazerania na skimant
tému. Dozvedeli sme sa, ako si ucitel'ski profesionali (ucitelia materskych $kol) vysvetlujii dané
konstrukty, aké moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania prezentuji a akym spdsobom ich
interpretuji. Identifikacia konceptov selektivnym kodovanim nam umoznila spracovavat, triedit
a analyzovat’ ziskané udaje a priamo ich prepojit’ s vyskumnymi otazkami.

Tieto koncepty — vety tvorili pre nas zaklad interpretaénych kategorii a tirovni. Interpretacné kategérie
aurovne nam pomohli identifikovat’ konStrukty — autonémnost, kompetentnost’ a kolaborativnost’
dietata — a moznosti ich pedagogicko-didaktického rozvijania prezentované uciteI'mi materskych Skol.
V zavere edukac¢ného materidlu prezentujeme prostrednictvom konceptualnych méap naSe vyskumné
zZistenia. Vysledky nasho skiimania poukazuji najmi na dolezitost’ roly dospelych (rodi¢a, ucitel’a)
V podporovani arozvijani autonémnosti a kompetentnosti diet'ata/deti. Inak povedané, ,,ako sa

dospely prihovdra dietatu — ako s nim spolocne komunikuje, tak dieta slobodne a samostatne kond “.
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