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SUMAR REVIZIE PREDSKOLSKEHQ KURIKULA NA POZADI
ZAHRANICNEJ SKUSENOSTI

DETI A MATERSKE SKOLY NA SLOVENSKU NA POZADI SKUSENOSTI ZO
ZAHRANICNYCH STAZi

UvoD

Metodicko-pedagogické centrum je od roku 2009 nositel'om Narodného projektu podporovaného
ESF s nazvom Vzdeldavanie pedagogickych zamestnancov materskych $kél ako sucast reformy
vzdelavania (ucitel'kam znamy aj pod skratkou Projekt MAT). Popri mnohych aktivitach
zameranych na zvySovanie profesionality predSkolskych pedagogov sa ako vyznamna sucast’
tychto aktivit realizuju kratkodobé zahranicné staZe pre ucitel’ky materskych $kol.
Prostrednictvom nich m6zu ucastni¢ky ziskat’ neocenitel'né skusenosti a poznatky z vel'mi
diferencovanych pristupov k starostlivosti o deti v ranom veku, z rozli¢nych modelov
predskolského vzdelavania, poznat’ r6zne pristupy k Statnemu kurikulu predSkolského
vzdelavania i k planovaniu dennej prace predskolskych institticii. Rozsirenie (¢i vobec
budovanie) obzoru uciteliek v tejto oblasti nepochybne umoziuje lepSie porozumiet’ kultirnym
kontextom predskolského vzdelavania ako takého, ako aj lepSie porozumiet’ svojej vlastnej
pedagogickej praci a tradicii vlastnych pristupov, nielen na Urovni narodnej tradicie, ale aj na

urovni porozumenia seba samého ako sucasti tejto tradicie.



Realizacia zahrani¢nych stazi nasich uciteliek bola o to vyznamnejsia, Ze sa diala v obdobi, ked’
sa na Slovensku za¢alo s reviziou SVP pre predprimarne vzdelavanie. Medzinarodny rozmer
predskolskej pedagogiky bol vyraznym impulzom tejto revizie po¢ntc analyzou existujucich
problémov cez tvorbu nového kurikula az po pripravu implementacnych podmienok pre novsie
pristupy. Ucitel’ky, ktoré sa stazi zucastnili, mali teda moznost’ vidiet’ nazivo mnoh¢ iné pristupy
s akymi sa stretdvame cez narodnu historiu a tradiciu predSkolského vzdelavania a ziskali
skusenost’, ktora tuto tradiciu zasadala do novych rozmerov a optiky. Ucitel’ky — ucastnicky stazi
— teda ziskali skusenost’, ktora im umoznila hlbsie rozumiet’ vlastny problémom i inova¢nym
viziam. Ziskali tak predpoklady na to, aby sa stali multiplikatormi istych inspiracii zalozenych na

novsich prvkoch vyvoja kurikula pre materské skoly.

I. VoI'ba podnetov pre medzinarodnu skusenost’

Nase doterajsie skusenosti z realizovanych stazi (doposial’ to bolo Svédsko, Belgicko a Rusko

s frekventantkami) a pobytov metodikov (USA, Anglicko) naozaj poukazuju na to, ze slovenské
ucitel’ky v zahraniéi spravidla a zakazdym su konfrontované s akymsi kultdrnym a pedagogickym
Sokom, ktory len pod¢iarkuje, ako moze byt zahrani¢na prax v porovnani s tou nasou odli$na,

a preto nielen vel'mi inSpirativna, ale aj evokujuca otazky o tom, ako sme na tom v predskolskom

vzdelavani na Slovensku.

Ako ti, ktori zodpovedaju za planovanie a realizaciu stazi, sme ciel'ové krajiny volili podl'a ich
vyznamnosti na medzinarodnej scéne pri uréovani trendov predskolského vzdelavania. Volime
krajiny, ktorych Skolska politika méd vyznamny nadnarodny dosah a stiasne su pri ich
porovnavani zachytiteI'né vel'mi rozli¢né tradicie, rozli¢né stabilné pedagogické akcenty, na
ktorych buduji. Preto okrem diferencovanych eurépskych modelov takych krajin ako je Svédsko,
Belgicko ¢i1 Ruské federacia boli pripravené a naplanované stdze aj na inych kontinentoch —

v USA a v Australii. Pri priprave stazi nam pochopitel'ne pomohla medzinarodna akademicka
siet’ predskolskej pedagogiky, do ktorej sme ako vyskumnici a experti v predskolskej pedagogike

dlhodobo aktivne zapojeni.



Realizacia stazi v kone¢nej faze beziaceho projektu bola opodstatnend aj z tych dovodov, ze
prave od roku 2012 sa zacala vykonavat’ zasadna revizia Statneho vzdelavacieho programu pre
predprimarne vzdelavanie, teda toho, ktory nadobudol platnost’ v roku 2008. Poznatky

a skusenosti ziskané pocas stazi sa stali ve'mi dobrym vychodiskom pri tejto revizii. Revizia
vlastne znamenala, Ze bol vytvoreny novy $tatny vzdelavaci program pre materské Skoly, ktory
umoznil nielen vyhnut sa slabym miestam toho predchadzajuceho, ale vyuzit’ vSetko pozitivne,
¢o medzinarodné scéna poskytuje ako efektivne prostriedky pri planovani novych narodnych
kurikdl. Medzinarodné skusenosti teda ovplyvnili smerovanie kurikularnej politiky
predskolského vzdelavania na d’alSie obdobie. Medzinarodné aktivity v rdmci daného projektu
boli naplanovane tak, aby z medzinarodnej scény volili také krajiny a skdsenosti, ktoré
reprezentuju zékladné impulzy a diferencované pristupy ku koncipovaniu a realizécii
predskolského vzdelavania — kontrastujuce no i stladiace s tym, kam sa v ostathom obdobi ubera

predskolské vzdelavanie v Slovenskej republike.

Aj ked’ je uvedeny Narodny projekt realizovany od roku 2009, aktivity v oblasti zahraniénych
stazi intenzivnejsie zacali prave v roku 2011, kedy sme nielen nadviazali oficidlne zmluvné
kontakty so zahrani¢nymi partnermi (zvacSa na Grovni univerzitnych pracovisk pre predskolska
pedagogiku), ale aj zacali realizovat’ vyber uciteliek na tieto stdze a uskutocnili prva zo stazi — vo
Svédsku. Pokial’ ide o samotny vyber uditelick, zaujem o staZe je naozaj vysoky a vyber naroény.
Jednou z podmienok na to, aby staze dobre fungovali, je schopnost’ t¢astnikov komunikovat

Vv anglickom jazyku na primeranej Grovni samostatnosti, o v naSom prostredi eSte stale nie je
samozrejmé. Ucitel’ky, ktoré v tejto oblasti do seba investovali, ziskali pre seba naozaj vychodu
a spolu s moznost'ou absolvovat’ staz aj znacny profesionalny naskok. Na tomto mieste urobime

prehl'ad toho, ¢o bolo v oblasti stazi uz vykonané ¢i detailne naplanované.

Svédsko

Prvou krajinou, ktort navstivila skupina slovenskych uciteliek v rdmci tohto projektu bolo
Svédsko. Netreba asi osobitne rozvijat’ vysoku pedagogicku kultiru $kandinavskych krajin, aby
sme vysvetlili vyznam tejto vol'by. Staz sa uskuto¢nila cez spolupracu s pracoviskom pre
predskolsku pedagogiku na Stokholmskej univerzite, v osobnej gescii jednej z najvyznamnejsich

osobnosti predSkolskej pedagogiky vo svete — profesorkou Gunillou Dahlberg. Pre porozumenie



Specifik Svédskeho modelu predskolského vzdelavania bolo nesmierne uzito¢né preniknut’ do tzv.
Stokholmského projektu predskolského vzdelavania sietujiceho mnozstvo materskych $kol,

pripajajdcich sa k pristupom pdvodného konceptu Reggio Emilia.

Nielen principy pristupu Reggio Emilia, ale najma jeho dosledky pre autonomiu materskych skol,
pre domyselné postupy evaluécie vzdelavania a diagnostiky deti s dérazom na porozumenie ich
ucebného progresu a nie na Standardizované vykony ¢i vykonové ciele bolo to, ¢o ucitel’kam
ukazalo diametralne odli$né pristupy nielen k praci v triede, ale dokonca aj k porozumeniu

detom. a toho, ¢o sa v materskej Skole povazuje za zmysel vzdelavania.

Vo vztahu k pldnovanym premendm Statneho vzdelavacieho programu materskych skol v SR
treba zdoraznit', Ze vo Svédsku sme sa zamerali predovietkym na sledovanie spdsobu
autoevaluacie v triedach materskych §kol. Predmetom hilbsicho oboznamenia bol najma v pristup,
pracujuci so Specidlnou evalua¢nou metodikou, ktort nazyvaju ,,pedagogickd dokumentacia®. Po
navrate zo Svédska sme v ramci pracovnej skupiny pre tvorbu nového $tatneho vzdelavacieho
programu iniciovali zapracovanie novej ¢asti do narodného kurikula, ktord sa Specidlne bude
zameriavat’ na proces autoevaludcie. Narodné kurikulum tak okrem Standardov bolo rozsirené

0 oblast’ tzv. ,,evaluaénych otdzok* inSpirovanych Svédskou skusenost’ou (charakteristiku

a podobu tohto nového prvku mozno najst’ v kapitole 5 nového SVP).

Belgicko

Staz v Belgicku bola druhou z uz realizovanych stazi, a uskutoc¢nila sa v maji roku 2013.
Belgicky Skolsky systém, v¢itane predSkolského vzdelavania, je zaloZeny na vysokej citlivosti ku
kultdrnym diferenciam, z ¢oho vyplyva vysoka miera diverzifikacie $kolského pristupu, ale aj
zvySend miera zabezpecenia inkluzivneho vzdelavania. Belgicko totiZ nedisponuje podrobnym
jednotnym narodnym kurikulom, centralny je skor subor minimalnych ciel'ov
(ontwikkelingsdoelen), ktoré st na d’alSich tirovniach rozpracuvané pre jednotlivé typy Skol
(diferencované do velkych celkov podla zriadovatel'ov). Pohyb medzi jednotlivymi uroviiami
kurikula je kontrolovany osobitnymi vazbami medzi a autonomiou materskych $kol a ich

kontrolou prostrednictvom relativne silnej $kolskej inSpekcie.



Napadna je teda vysoka miera autondmie materskych skol, ktoré si v celkovej Strukture
Skolského systému tesne previazané s primarnym stupniom vzdelavania. Z hl'adiska deti so
Specialnymi potrebami nie je belgické predskolské vzdelavanie selektivne a drviva vécsina deti
so Specidlnymi potrebami chodi do beznych materskych skol. Dané Skoly pritom dostavaju
rozsiahlu psychologicku, medicinsku a socialnu podporu zo strany zodpovednych organizacii,
¢omu zodpoveda aj osobitny pristup k financovaniu §kol z centra a adaptabilnému vytvaraniu
normativov na deti. Skusenosti z belgickych pristupov k predskolskému vzdelavaniu st pre nase
podmienky osobitne cenné z hl'adiska nachadzania ciest k zabezpecovaniu podmienok
inkluzivneho a kultdrne relevantného vzdelavania. Tato potreba v nasich podmienkach bude mat’

vyraz v adaptacii skolskych vzdelavacich programov podla principov inklizie.

Belgicka skusenost’ méze mat’ osobitny vyznam pre materské skoly pracujuce

s marginalizovanymi romskymi komunitami, ale aj inymi minoritnymi skupinami deti.
Podobnost’ medzi naSou a belgickou situaciou v predskolskom vzdelavani je dana relativne
vysokou ucastou deti v zariadeniach ECEC, avs§ak zjavné st odli$nosti na urovni diverzifikacie
¢innosti konkrétnych materskych §kol. Kurikularne rozhodnutia v predskolskych zariadeniach
v Belgicku su ich vlastnymi kompetenciami, slovenské u¢itel’ky MS maji v tejto oblasti vel'mi

vagne skusenosti.

Pri sledovani projektovania kurikularnych dokumentov bol pre nés v Belgicku kI'a¢ovym
predmetom Stidia aj prevodovy mechanizmus narodného kurikula na Skolské programy
a samotna podoba $kolskych programov. Podoba $kolskych programov nas in$pirovala k navrhu

klaCovych Casti Struktary skolskych vzdelavacich programov na Slovensku.

Ruska federacia

Ruska tradicia predskolského vzdelavania, jeho historia, sucasné problémy a ich rieSenia
predstavuju pre naSe podmienky dnes Specificky zdroj poucenia 1 inSpiracie, ktoré sme posledné
desatrocia viac-menej ignorovali. Cez sti€asnost’ (ale 1 historiu) predskolského vzdelavania v
Rusku a jeho porovnania s nami dokazeme lepSie porozumiet’ transforma¢nym procesom

i podmienkam vzdelavania v krajinach oznacovanych ako postkomunistické.



Osobitne vyznamna je pre nas vsak sila tradicie predskolského vzdelavania prave v Ruskej
federacii, osobitne v Petrohrade, kde vo vizbe na sa¢asna Statnu pedagogicku univerzitu im.
Herzena od roku 1871 p6sobi Frobelova spolo¢nost’ zakladajtca silnu doveru v predskolské
vzdelavanie vo vézbe uz na jeho historicku tradiciu. Na tejto tradicii stoji a rozvija aj sucasny
Institat detstva uvedenej univerzity pdsobiaci v oblasti rozvoja predskolského vzdelavania

v krajine v spolupraci s konkrétnymi institiciami predSkolského vzdelavania. Organizacia staze
v Ruskej federécii — v Petrohrade je priamo napojena na uvedeny institat, ktory zabezpedi
dokladntl informovanost’ frekventantiek o prebiehajucich reformach predSkolského vzdelavania

v krajine, ich podobe a désledkoch.

Pou¢na je diverzifikacia pdvodnych spolocnych ramcov koncipovania predskolského vzdeldvania
v Rusku i nés (spojena nielen s Frobelom, ale neskor aj s Vygotskym) zakladajuce aj existujlce
diverzifikované formy institicii pre deti v ranom veku v podobe napriklad tyzdennych
materskych $kol, rodinnych predSkolskych zariadeni, diferencovanych podob privatneho

predskolského vzdelavania a pod., ako ich v Ruskej fedracii nachddzame v sucasnosti.

Na Hercenovej Statnej pedagogickej univerzite v St. Petersburgun na jeho InStitite detstva, bola
predmetom Stidia predovSetkym premena ndrodného kurikula ostatnych dvoch desatroci po
sucasnost’. Podstatnou su¢ast'ou $tudia bolo narodné kurikulum s ndzvom Detstvo (autorsky
pokryte navstivenym pracoviskom) a komplex materialov, ktoré ho pokryvajd. Tento subor
materialov vyustil v nasich podmienkach do paralelnej tvorby komplexu metodickych priruciek
viazucich sa u nas k novému SVP, osobitne k vzt'ahu k jednotlivym vzdelavacim oblastiam, ako
st v tomto SVP vymedzené. Metodické prirucky st v su¢asnosti v procese tvorby, aby mohli byt

do materskych §kol distribuované v maji 2014.

V krajinach uvedenych vyssie boli staze realne vykonané a ich realizacia mala zasadny dopad na
ziskanie skusenosti pre dobrd prax a slovensku politiku predskolského vzdelavania. Planované st
vSak aj d’alSie staze, a to najma s ohl'adom na to, ze ide o krajiny, ktorych predskolské
vzdelavanie a predskolska pedagogika majii vyznamny medzinarodny dopad a vplyv. Ide o také

krajiny, ako st USA ¢i Australia.

USA (Pennsylvania)



Zmeny kurikula pre MS priniesli na Slovensku v roku 2008 novt logiku jeho usporiadania,
zalozenu predovsetkym na Standardizacii (vykonové a obsahové Standardy). Tato logika vznikla
a rozvijala sa v USA a postupne bola prenasana do eurdpskeho kontextu. Slovenska realita prace
s kurikulom a jeho tvorby vsak viedla k mnohym nepochopeniam, ktoré sa daji odstranit’

Studiom americkej skusenosti a autoritativnych Standardizaénych dokumentov.

Vzdelavacie Standardy sa v USA chapu ako prostriedok explicitného a presného vyhodnocovania
a zaznamenavania vykonu dietata. Z tohto prostredia pochadzaju r6znorodé taxonoémie ciel'ov

a Standardov, ktoré boli neskor preberané aj do idei Strukturdcie naSich narodnych kurikul (najméa
toho z roku 2008). Sucasna debata slovenskych ucitelieck materskych §kol o pouzivani aktivnych
slovies pri formulovani Specifickych ciel'ov ¢i o operacionalizécii cielov vzdelavania je istou

odnozou tejto formy racionality projektovania kurikula.

Z tohto hladiska je kI"aCovy americky federalny model Developmentally Appropriate Practice in
Early Childhood Programs. Dnes tento model ovplyviuje nielen predskolské vzdelavanie

v USA, ale sa povaZuje za vzor Strukturacie a organizacie predskolského vzdelavania

v globalnom meradle- od vyspelych krajin az po tie rozvojové. V Sireni tohto modelu sa pritom
aktivne angazuje napr. OECD ¢i Svetova banka. Slovenské kurikulum je v ostatnom obdobi pod
permanentnym vplyvom tychto konceptov a v strukttre zahrani¢nych stazi ma vyhodnocovanie

americkych skisenosti osobité miesto.

Vo vztahu k slovenskej kurikularnej politike predSkolského vzdelavania treba osobitne
zdoraznit, Ze od roku 2008 bolo prvykrat narodné kurikulum na Slovensku zaloZené prave na
Standardoch. Ich formulacia a podoba vSak bola pocas nasledujticich rokov predmetom tvrde;j
kritiky. Koncom roku 2012 sme pri prilezitosti tvorby nového narodného kurikula pristapili k ich
zasadnej revizii. Vzorom pre tuto reviziu bola podoba a formulacia pensylvanskych standardov
pre rané detstvo uvedenych v dokumente Pennsylvania Learning Standards for Early Childhood.
S tymto dokumentom sme mohli pracovat’ v ramci pobytu metodikov projektu MAT v USA

Vv prvej polovici roku 2012. Taktiez sme videli, ako su standardy implementované v triedach.
Tato skusenost’ mala kl'a¢ovy dopad na podobu $tandardov v novom narodnom kurikule v SR
(2013).



Australia

Austrélia je zaujimava najma preto, Ze tu ide o vel'mi diferencovany systém predskolského
vzdeldvania a starostlivosti o deti v ranom detstve, ktorého model je u nas takmer neznamy.
Tento systém stoji prave na krizovani Statom podporovanych a od Statu nezavislych
predskolskych zariadeni, na krizovatke integrovanych "Long Day Care Centres" so §irSou misiou
nez len predskolské vzdelavanie a samostatnych ("stand alone") predskolskych zariadeni, na
rozmanitych pristupoch k predskolskému kurikulu zalozeného na vel'mi ramcovych $tatnych
poziadavkach. Takyto systém nie je mozné poznat’ v eurépskych podmienkach, hoci koncepcné

pristupy k principom kurikula stoja na podobnych dilemach a diskusiach.

Poznanie diferencovanej organizacie australskeho systému predskolského vzdelavania moze
zasadnym sposobom prispiet’ k reflektivnemu pohl'adu na nase vlastné podmienky predskolského
vzdelavania, na jeho organizaciu i diferencidciu autondmnej ¢innosti konkrétnych materskych
§kol v SR. Osobitne treba zdoraznit’ historicktl autonémnost’ vyvoja predskolského vzdeldvania v
eurdpskych krajinach (v€itane Velkej Britanie), USA a Australie, ktora stoji v pozadi odliSnych
pristupov k chapaniu i koncipovaniu predskolského vzdelavania na tychto kontinentoch v

sucasnosti.

Sumarizéacia volieb

V tejto ¢asti sme samozrejme priniesli zakladnu informéciu o konani stazi ako ceste k obohateniu
profesionality uciteliek cez medzindrodnu skusenost’, a vylozili sme nosné motivy pre vyber
konkrétnych krajin, v ktorych sa staze uskuto¢iiuju. Ako sme ukazali, tato medzinarodna
dimenzia nasla uz svoj vplyv aj pri tvorbe nového $tatneho kurikula pre materskej $kol: Tvorba
nového SVP na Slovensku bola vysledkom dosledného zohl'adnenia zahraniénych skasenosti,
najma tak, ze novy SVP vyuziva ¢ utlmuje tie aspekty rozvoja predskolského vzdelavania na
medzindrodnej scéne, ktoré st uzitocné pre nasu tradiciu, jej potencidl i limity. U¢itel’ky, ktoré si
svoj obzor rozsirili o novu skuisenost’ st dobrou zarukou aplikacie niektorych novsich myslienok
nového statneho kurikula do praxe, nehovoriac o tom, Ze uz dnes im tato skisenost’ pomaha v ich

kazdodennej praci.



I1. Globélne trendy vo vzdelavani a starostlivosti o deti raného veku

Ani diskurzy o detoch a detstve nestoja nieckde mimo spoloc¢enskych ¢i dokonca politickych
cielov. Vychadzaju z globalnych socialnych imperativov. Globalne sociopoliticke ciele napr.
rozhoduju o tom, aké disciplinarne pozadie bude mat’ starostlivost’ o deti. Pacini-Ketchabaw
(2006a, 2006b) napr. ukazuje, ako v pripade institucionalnej starostlivosti o deti predSkolského
veku v Kanade doch&dzalo k socialnemu zvyznammovaniu najprv pediatrického, neskor
socialnopedagogického a nasledne psychologického diskurzu v socialnej starostlivosti o deti.
Ro6znost’ v doraze vzdy suvisela s istymi socialnymi kampanami a politickymi ciel'mi, ktoré
umoznovali vytvorit’ rtdzne podoby univerzalistického pohl'adu na deti. Sucasny diskurz
umoznuje pouzit’ metaforu ,,podnikavého superdietata® ¢i ,,dietat’a so zlatym golierom*, pretoze
méa pomerne vyhranené ideologickeé a politicko-ekonomické kontdry so zodpovedajdacimi
psychologickymi stvislostami a pedagogickymi dosledkami. Ako ukézeme, formacia
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,,superdietata“ nie je nahodna a spolu s jej zrejmym neoliberalnym zdzemim ju treba ¢itat’ aj na
pozadi postupnych transformacii prislusnych diskurzivnych rezimov o det'och a 0 detstve ako

postupuju naprie¢ minulym storo¢im az do sti€asnosti.

Od univerzéalneho k decentralizovanému

Vazbu rdéznych vednych disciplin na formy socialnej spravy pregnantne opisal M. Foucault, ktory
uz v 70-tych rokoch rozpoznal moderny pohyb v sprave populacie smerom od univerzaliza¢nych
tendencii k tendenciam individualizaénym, no zaroven pri zachovani snahy o populacné
sledovanie a vyhodnocovanie: ,,na jednej strane sa konstituuje individuum ako objekt, ktory sa da
analyzovat’ a opisat’, nie vSak s cielom redukovat’ ho na ‘charakteristické ¢rty*, ako naturalisti
redukovali Zivé bytosti, ale preto, aby sa pod dozorom ststavného vedenia dali udrzat’ jeho
osobité ¢rty, jeho zvlastny vyvin, jeho vlastné schopnosti a sposobilosti; na druhej strane sa
konStituuje porovnavaci systém, ktory umoznuje merat’ globalne fenomény, opisovat’ skupiny,
charakterizovat’ kolektivne fakty, vyhodnocovat’ odchylky medzi individuami a ich rozdelenie v
‘populacii‘* (Foucault 2000, 191-192).



V shvislosti s predskolskymi detmi obdobny vyvoj uvadza pre situaciu Svédska Hultqvist (1998).
Tento vyvoj bol vo Svédsku nastartovany v priebehu 70-tych rokov 20. storo¢ia a suvisel

s rozsiahlym procesom decentralizacie socialnej spravy. Sociélnoliberalne reformy priniesli novy
individualisticky slovnik osobnej zodpovednosti za socilny Uspech v kontraste s povojnovym
slovnikom $tatnej starostlivosti o individualne blaho. Tieto politické zmeny navodili zmenu

v chapani individualnej ontoldgie. Optimalna ontogenéza sa nedeje pod paternalizmom S$tatu, ale
ma ist’ o sebariadiaci sa a v sebe autonémny vyvin. Metodoldgia sociélnych vied podporila tito
premenu svojou orientaciou na diferencie, variabilitu a nestabilitu. ,,Tato zmena je sucast'ou
novej agendy moci / vedenia, ktort budem oznacovat ako ‘decentrizmus‘“ (Hultqvist 1998,

106).

Logika decentrizmu intenzivne zasiahla aj predskolské vzdelavanie a chapanie vyvinu
predskolského dietata. Do tohto obdobia sa v predSkolskom sektore uplatinovala bud’ tradi¢na
frobelovska predstava o dietati alebo matura¢na vyvinovopsychologicka prizma. Frobel chapal
dieta ako sucast’ bozieho poriadku a vyvijajuce sa podl'a bozieho planu. Vyvinovo psychologicky
maturacny diskurz chapal vyvin ako prirodzeny biologicky program, ktory prebieha Stadialne.
V oboch pripadoch sa predostieral nejaky centralny vyvinovy plan. Presne o tom vysSie hovori
Foucault, ked’ ukazuje sacasny odklon od naturalistického, na ,,charakteristické ¢rty*
redukovaného ponimania vyvinu. Podl'a Hultqvista (1998, 107-108) boli az ,,do 70-tych rokov
vSetky deti univerzadlnymi det'mi. Frobelovo diet’a bolo univerzalnym dietatom rovnako ako
Piagetovo... V priebehu 70-tych rokov sa to zmenilo! Asi najddlezitej$im znamenim tu bola
kritika Stadidlneho modelu Piagetovej tedrie, modelu, ktory predpokladal, Ze vyvin je
univerzalny*. Nové koncepcie poukazovali na variabilitu a nepredvidatelnost’ vyvinu. Idea

decentrizmu sa stava dolezita tak v humanitnych ako aj v socialnych vedach.

Neznamena to vsak, ze univerzalistické vyvinové koncepty boli homogénne, aj ked’ vsetky v ich
pedagogickych aplikéciach pracovali s podobnym diskurzom ,,orientovanosti na dieta“. Ako
upozornuje Baker (1998), je vel’ky rozdiel medzi ,,romantickou orientovanost'ou na diet’a“
(typickou pre Rousseaua ¢i Frobela) a ,,vyvinovou orientovanost'ou na dieta“. V romantickej
predstave je vztah k rozvoju a rastu chapany cirkuldrne. Ulohou uéitel’a je v jej ramci navracat’
dieta spat’ k jeho prirodzenosti, k niecomu pévodnému, ¢o nemozno opustit’ a €o je pre diet’a

typické. Vyvinova predstava je zase zalozena na vzostupnom a linedrnom chapani rozvoja



a rastu. Dana je jej mysSlienka prekonania minulého v podobe prechodu z jedného §tadia vyvinu

na nasledujuce.

Diskurzivny ramec tejto predstavy sa konstituuje v rdmci hnutia za vyskum diet’ata (child-study
movement) na prelome 19. a 20. storocia. ,,Ide o kI'i¢ové miesto pre pochopenie toho, ako sa
detstvo stalo tak rozdelenym ako aj normalizovanym, predovsetkym prostrednictvom novych
oblasti poznania akou bola psycholdgia...” (Baker 1998, 163). Psychologické poznanie prichadza
s predstavou diferencovanej Stadialnosti a zaroven normality vyvinu. Z nej vychadzaju prvé
prirucky pre ucitel'ov z konca 19. storoCia obsahujuce zaznamové harky o vyvine ich ziakov -
napr. Handbook of the Wisconsin Child-Study Society z roku 1898 (167). ,,Orientovanost’ na
diet’a tu znamenala monitorovanie Ciastkovych charakteristik deti — telesnych, mentalnych,
verbalnych...” (168). V 20-tych rokoch 20. storo¢ia uz mozno hovorit’ o ,,konstituovani detstva
prostrednictvom normy* (Holmer Nadesan 2002, 409), pretoZe prvi ,,vyvinovi experti‘ (medzi
tych najvplyvnejsich patril v tomto obdobi A. Gesell) precizuju supisy psychickych prejavov
primeranych pre dané vyvinové stadium. Vznikaji tak prvé vyvinové Skaly a objavuju sa
pedagogické prirucky Casto nesuce titul The Normal Child (Pacini-Ketchabaw 2006b, 172).

V prvej polovici 20. storocia boli tieto Skaly ¢asto stiast’ou roznych socidlnych kampani, ked’ sa
napr. v USA organizovali sut'aze typu Better Baby Contests ¢i Pretty Baby Contests (Dorey,
1999). Islo o ,,vystavy* deti, ktoré boli posudzované podl'a vyvinovych tabuliek a mali

predstavovat’ vzory optimalneho vyvinu a starostlivosti.

Vyvinovo primerand prax a prichod ,,superdiet’at’a*

Piagetov vyvinovy koncept bol d’alsim konceptom, ktory poskytol novi empiricka zakladiu pre
predstavu ,,univerzalneho* a ,,normalneho* diet’at’a. Tato zakladna viedla ku skutoc¢nosti, ze
,,vzniklo mnozstvo mechanizmov sliziacich spravovaniu mladsich deti a ich rodin; tieto siahaju
od procedur hodnotenia a vyvinovych tabuliek k technikdm socialnej prace a Standardizacii
programov pripravy ucitel'ov* (Pacini-Ketchabaw 2006b, 163). Tym najkomplexnejSim
mechanizmom je koncept vyvinovo primeranej praxe (DAP - Developmentally Appropriate
Practice), ktory vznikol v 80-tych rokoch 20. storo¢ia (Bredekamp 1987) a ktory vyssie

uvadzame ako vzor globalneho modelu predskolského kurikula v st¢asnosti. Vazba tohto



dokumentu na vyvinovy koncept Piageta je vel'mi tesna a mozno ju v pripade mladSich deti

vidiet’ v podobe konceptualizécie detskej hry v tomto dokumente.

Detské hra sa s konceptom normality spaja v prvej polovici 20. storocia, ked’ sa, ako sme uz inde
spominali, presadil vyvinovy diskurz o hrach a tematizoval sa vyvinovy potencial hier (Ailwood
2003). Prvéa verzia DAP teda hovori o hre deti ako o: ,,primarnom prostriedku a indikatore
mentéalneho vyvinu dietat’a. Hra umoznuje postupovat’ vyvinovou naslednostou od
senzomotorickej inteligencie raného detstva, cez predopera¢né myslenie predskolského veku az
po konkrétne operacie prezentované v mysleni deti na primarnom stupni... Preto je detmi
iniciovand, det'mi vedena a ucitel'om podporovana hra zakladnym komponentom vyvinovo
primeranej praxe* (Bredekamp 1987, 3). Napojenie na Piagetove $tadid vyvinu je tu zjavné

a Piaget zaroven tvori dominantnu autoritu pévodného dokumentu DAP (Jipson 1991).

S postupnym spochybiiovanim univerzalistickej predstavy vyvinu od 70-tych rokov, o ktorom
hovori Hultgvist na priklade kritiky Piageta, sa dostavaju do problémov aj normativiza¢ne

a normaliza¢ne zalozené koncepty, akym bola DAP. Idea ,,decentrizmu‘ a jedine¢nosti vyvinu
nakoniec v roku 1997 vedie k zasadnej revizii programu DAP (Bredekamp & Copple 1997). Pod
tito reviziu sa na prvy pohl'ad podpisala kritika DAP zo strany mnohych akademikov a uéitel'ov,
ktori poukazovali na necitlivost DAP k jedine¢nosti deti a ich sociokultirnemu zazemiu (Jipson
1991). V skutocnosti vSak tato kritika mohla vzniknut’ az v ¢ase zvySenej spolocenskej citlivosti
na vsetko, ¢o je jedine¢né a sebaorganizujuce sa, v ¢ase odmietajucom paternalizmus celku nad
jeho ¢astami. Kritika DAP ma teda aj sociopolitické pozadie — tak ako to ukazuje Hultqvist

v stvislosti s vinou sociélnej liberalizacie vo Svédsku.

Starostlivost’ o deti a ich vychova sa od tohto obdobia nemajt upinat’ k externym normam, ale
k individualnym ¢értam a potencidlom subjektu. A pedagogicka intervencia uz nesleduje
dosiahnutie univerzalnej normy, ale potencovanie individualneho vykonu. Hultqvist (1998) to
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uvadza ako prechod od predstavy ,,univerzalneho dietat’a k predstave ,,autonomneho dietata“.
Pedagogické podnecovanie sluzi ,,zachyteniu individualnych rozdielov®, a zaroven k
,»priklincovaniu kazdého k jeho vlastnej jedine¢nosti® (Foucault 2000, 193). Podl'a Foucaulta pod
vplyvom tejto novej logiky vznikaja nové ,,dokumentarne techniky*, ktoré z kazdého diet'at’a

robia jedinecny ,,pripad* (191).



Expanzia ,,expertného* poznania vyvinu dietat’a udrziavajiuca modus konvergujiceho vedenia
deti a normalizacie detstva vo vzt'ahu k $tandardizovanym vyvinovym normam sa teda
transformuje do nového normaliza¢ného diskurzu, v ktorom je sila noriem vystriedana silou
jedinecnosti a zdoraznenim potencidlu prekracovat normy. Diskurzivna formécia tohto druhu
kulminujaca na konci 20. storo¢ia vyast'uje do fighry ,,superdietat’a®“, v ktorej je posudzovanie
deti zaloZené na normach spojené s adorovanou vol'ou rodi¢ov, aby sa ich diet’a predsa len
,»Vvyvijalo o Cosi rychlejsie a lepSie ako ostatné — dosahujuc lepsie vykony, ako by sa o¢akavalo
Vv ich veku* (Eisenberg et al. 1996, 454). Normou teda uz nie je (vyvinovad) norma samotna,

normou je schopnost’ prekrocit’ tito normu.

Cesta transformacie ,,univerzalneho diet'at’a k ,,autondmnemu diet’at'u* a neskor k
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,»superdietatu® je dosledkom transformacie diskurzivnych rezimov o diet’ati a detstve v 20.
storoci a stoji na principe, ze detstvo a diet’a su diskurzivnymi fenoménmi. Holmer Nadesan
(2002) ukazuje, ze sucasna norma — snaha po prekroceni normy — sa ako diskurzivny rezim
zacala inicialne formovat’ humanistickou psycholdgiou spojenou s neskor§im Human potential
movement na politickom pozadi Studenej vojny a ekonomickej racionality informacnej revolucie.
,2Autonomne dieta“ fungujice v pomahajicom moduse (helping mode) starostlivosti o deti, ktory
ma umoznit’ individualny vyvinovy potencial vo svojej inherentnej podstate sa nasledkom
udalosti druhej polovice 20. storo¢ia modifikuje tak, Ze starostlivost’ o seba-aktualizaciu sa zacina
spajat’ s intelektualnou sitazivostou deti (a s novym rezimom vyskumu vyvinu a kognitivnych
intervencii). Sucasna verzia dietata prekraujuceho normy, teda model ,,superdietata®, sa podla
Holmer Nadesan utvara na pozadi racionality podnikatel'skej kultury a prispieva k produkovaniu
podnikavého subjektu reprezentovaného gold-collar pracovnikom. Sebaaktualizacia
»superdietata so zlatym golierom® (¢i, ako ho nazyva Holmer Nadesan, ,,superpodnikavého
dietat’a®), v ktorej diet’a prekracuje normy je ,,vel'kolepym projektom kultarnej produkcie
individui, ktoré sa seba-aktualizuju cez pracu a ktoré disponuja tou spravnou kombinaciou
technicko-intelektualnych a socialnych zru¢nosti, pricom ide o projekt, ktory by nemohol byt
realizovany, ak by gold-collar podnikavy subjekt nebol kultivovany od jeho najranej$ich

momentov (Holmer Nadesan 2002, 412).



,,Superdiet’a so zlatym golierom* je produkované neoliberalnym pedagogickym a kultirnym
podhubim stavajiceho do popredia étos ¢loveka ako jednotky poznatkového priemyslu, z ktoreho
je odvodeny jeho idedlny kultdrny a vzdelanostny profil v podobe uré¢itého druhu
,»intelektualneho kapitalu“. Len pripomenieme, ze termin ,,zlaté goliere™ (Gold Collar Workers -
GCWSs) je novotvar zavedeny podl'a vSetkého Robertom Kelleym (Kelley 1985), ktory sa dnes
pouziva na oznacenie novej vrstvy (mladych) pracovnikov obsadzujucich vysoko vykonné (a
dobre platené) pracovné miesta v sieti odvetvi zaloZenych na poznatkovej ekonomike. GCWs sa
vyznacuju charakteristickym profesijnym profilom vyzadujucim flexibilitu, nerepetitivnost’
vykonu ¢i vysokt pracovnu nezavislost, pricom zmena charakteru prace v ramci tzv.
poznatkovej ekonomiky a poziadavky na profil idealneho pracovnika odlisuji GCWs od ,,bielych
golierov* (White Collar Workers) a vyrazne od ,,modrych golierov* (Blue Collar Workers) . Ako
sa piSe v jednej z dnesnych nespocetnych priruciek manazmentu ludskych zdrojov ¢i
Manazmentu znalosti, ,,zlatymi goliermi oznacujeme skupinu charizmatickych vrcholovych
pracovnikov — myslitel'ov, vizionarov, mozgov podnikov, nositel'ov vedomosti, ktori maju v 21.
storo¢i pre kvalitné riadenie podniku rozhodujucu ulohu®, pricom ,,potreba zlatych golierov sa
stala jednym z triumfov pri snahe 0 permanentné ziskavanie konkuren¢nej vyhody* (Trune¢ek
2004, 80). ,,Zlaté goliere* ako novy typ efektivneho pracovnika maji pochopitel'ne rozvinuté
vSetky dispozicie pre celozivotné u€enie sa, idealnym prostredim pre nich je podnik ako ,,uciaca
sa organizacia“, s plni kompetencii a sU preto vysoko iniciativni, tvorivi, kriticky mysliaci,
komunikativni a timovo pracujuci, konstruktivni a flexibilni, maja ochotu riskovat'... to vSetko
pre to, aby sa takyto pracovnik ,,intenzivnejsie zapojil do prace firmy a ako spolupodnikatel
preberal zodpovednost’ za uspech celku (Habarleitner, Deistler & Ungvari 2009, 28; porovnaj tiez
Ulrich 2009). Profil tohto typu pracovnika sa az prili§ ndpadne zhoduje s kompetenénymi
profilmi absolventov jednotlivych stupniov §kol, ako ich dnes pozname z oficialnych skolskych
dokumentov (napr. Statnych vzdelavacich programov vsetkych vzdelavacich stupniov). Nie je
potom nijakym spdsobom nadnesené tvrdenie, Ze vzdelavacia politika zaloZena na ,.klI'icovych
kompetenciach“ a na komplementarnom pofiati detstva nie je ni¢im inym, len prediZenou rukou
nového manazmentu 'udskych zdrojov pre firemnt kultiru poznatkového priemyslu vo vysoko

kompetitivnom podnikatel'skom prostredi.

Vzdelavacie programovanie ,,zlatogolierového* diet’at’a



V sucasnosti tak nastava ista konvergencia v rodicovskych ocakavaniach, teoretickych pristupov
k detskému vyvinu (véitane hrackarskeho priemyslu) ziviaca socialnu projekciu dietat’a ako
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,superdietata‘, na ktoru sa prirodzene viaze konkuren¢ne orientovana logika inovativnosti

a podnikatel'stva. Tato predstava je nésledne prijimand dokumentmi zaoberajucimi sa narodnou
stitazou v sucasnej poznatkovej ekonomike a Ulohou vzdelavania v nej. Je zaujimavé sledovat’,
ako idea zlatogolieravého superpodnikavého dietata dokonca explicitne obsadzuje aj sektor

predskolského vzdelavania.

Vel'mi dobre je to vidiet' v dokumente Opinion of the European Economic and Social Committee
on the Communication [EESC] from the Commission ,, Fostering entrepreneurial mindsets
through education and learning * (2006). Zdoraznuje sa v nom, ze ,,EESC podporuje ideu, Ze na
dosiahnutie zvySeného tempa podnikavosti je rozhodujiica zmena postojov a pristupov, s ¢im je
potrebné zagat’ uz v ranom veku“ (111). Co je dolezité, podnikatel’stvo je definované
konstruktivistickym a humanistickym slovnikom autonomnosti a jedine¢nosti, a to ako
,»specifické podnikatel'ské zrucnosti... presahujiice vSeobecné kultirne povedomie ziskavané vo
formalnom vzdelavani, ¢o predstavuje najma kreativita, zmysel pre iniciativu a proaktivny

pristup k poznavaniu a uceniu (111).

HTladaja sa pritom modely ran¢ho podnikatel'ského vzdelavania s cielom preverit ,,¢i taky
pedagogicky experiment ako "Entrepreneurship Staircase" (uvedeny Konfederaciou $védskych
podnikov) by mohol mat’ Siroké a efektivne vyuzitie* (112). Poukazuje sa na to, ze v tomto
modeli prebieha ,,uvedenie do podnikatel'ského vzdelavania uz na zac¢iatku zivota“, a to v takej
podobe, ze uz ,,sedemrocné ‘zablesky geniality® vytvaraji jednoduché a praktické inovacie*
(112). Diet’a je tu opisané super-slovnikom ako ,,génius®. Tento program bol vytvoreny
Andersom Rosénom v roku 1993 a zacinal od Siesteho roku zivota pod nazvom ,,Small Genius*

(Creating Opportunities for Young Entrepreneurhip 2005).

V niektorych krajinach sa ide eSte d’alej a hl'adaju sa inSpiracie pre tvorbu superpodnikavého
dietat’a v programoch pre vlastny predskolsky vek. Preto v materiale MZV SR s ndzvom

,» Vyukové programy na podporu vedomostnej ekonomiky, kreativity a podporu podnikatel’ského
ducha vo vytipovanych krajinach® (Vyukové programy 2011) je uvedeny raktsky program
Minopolis — Die Stadt der Kinder orientovany na deti od 4 rokov, oboznamujdci deti



s podnikatel'stvom, konzumom a finanénym sektorom (peniaze a ich ukladanie v banke)

V podobe zazitkového ucenia. Samozrejme v nadviznosti na konkrétne obchodné znacky. Deti sa
chapu ako mali géniovia, kompetentné podnikavé a autonomne subjekty prekracujuce vlastny
aktualny vyvin, operujuce v rezime ,,sposobilého dietata” (Hultqvist 1998). Ako sa hovori v
uvedenom programe, ,,prva cesta [deti] vedie bud’ do banky s ciel'om otvorit’ si konto alebo rovno
na Servis pracovného trhu [Arbeitsmarktservice — AMS] a hl'adaniu si prace”. V Minopolise deti
pouzivaju peniaze Eurolino, investuju ich, ukladaji do konkrétneho bankového domu, hl'adajua si

pracu, nakupuja v konkrétnom supermarkete (Minopolis 2005; 2009).

Predstavenie novych teoretickych vychodisk

,.Superdiet’a®“ generované najskor na pozadi politickej sitaze Studenej vojny a neskor na pozadi
hospodarskej stitaze medzi vyspelymi krajinami a zovS§eobecnenej podnikatel'skej kultary, teda
podnikavé diet’a s potencidlom prekro€it’ normy, je predovSetkym dieta operujiice na hraniciach
svojich moznosti. V diskurzivnom rezime tohto druhu sa formujt nové teoretické a vyskumné
pristupy k diagnostickym i intervenénym pristupom, pricom novy vyznam a prichut’ dostavaju aj
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historicky starSie teoretické zdroje. Politickym podhubim vynérajtiiceho sa ,,superdietat’a* su tak
znovuobjavované Vygotského psychologické koncepty, ktoré dostavaju novy prakticky rozmer
cez tzv. dynamicku diagnostiku a cez intervencie v zone najblizsieho vyvinu, aby utvorili
teoreticky rdmec formovania diet'at’a prekracujiceho svoje aktudlne moznosti. Ozivenie diela
Vygotského v USA v 70-tych a 80-tych rokoch 20. storocia teda ¢akalo na svoje ekonomické

a politické podmienky, aby sformovalo interpreta¢ny prid podporujtici neoliberalne
individualiza¢né pedagogické praktiky (k politicky diferencovanym interpretaciam Vygotského
v pedagogike pozri blizsie Petrova 2008). Zd4 sa teda, Ze existuje akasi sociopoliticka a
akademicka konvergencia medzi boomom Vygotského Skoly v 80-tych rokoch 20. storocia

v USA a medzi novym typom ekonomickej racionality a s iou stvisiacej ontologie, ktora sa
prave v tomto obdobi presadzuje cez neoliberalne ekonomické reformy vlady R. Reagana.
Reagan pritom chapal reformu vzdelavania ako stcast’ jeho politickych reforiem a prostriedkom
jeho vzdelavacej politiky sa stala OECD. Smerovanie k dynamizujucemu a viac akademickému
razeniu vzdelavania (ktorého je Vygotského pristup casto sicast'ou) posilnila aj uz viackrat
spomenuta kriticka sprava o vzdelavani v USA - A Nation at Risk: Imperatives for Educational
Reform.



Vygotského pristup bol teda pervertovany novym skolsko-politickym uchopenim, ¢o nasledne
viedlo v angloamerickych podmienkach k re-konceptualizécii jeho pristupu (Petrova 2008). T4
smerovala k viac individualistickému ponatiu jeho konceptualneho ramca a bola vyuzita
(zneuzita) pre podporu nového Skolsko-politického diskurzu smerujuceho k budovaniu extrémnej
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akceleracnej teodrie, na ktorej je zalozeny koncept ,,superdietata®. Ostatné ramce

a kultarnohistorické vychodiska Vygotského tedrie zostali mimo pozornosti nového skolsko-
politického diskurzu. V takejto redukovanej a trivializovanej podobe sa Vygotsky nasledne
dostava aj do programovych dokumentov o vzdelavani a starostlivosti v ranom detstve a to
napriek tomu, ze vplyv Vygotského tedrie je v sucasnosti produktivne uchopovany v inych
vzdelavacich kontextoch a pristupoch.

Diskurz vytvarajuci ,,superdieta” je utvarany teoretickymi nastrojmi spajajucimi individualitu
dietata s osobitnymi podmienkami, ktoré umoziuja prekraovat jeho jestvujuce individualne
vyvinové hranice. Vyvinovy diskurz je nastaveny tak, Ze sa dostava do rezimu diskurzu

0 vyvinovych potencialitach, ktoré je mozné regulovat’ vhodnou diagnostikou a primeranou
intervenciou (napr. mediovanym ucenim, orientaciou intervencii na prekoncepty a pod. ).
Pripomenme, ze napr. koncept mediovaného uc¢enia vychadza z u¢enia v zOne najblizSicho
vyvinu, pricom sposoby urychl'ovania kognitivneho vyvinu st koncipované uz pre uroven
predskolského vzdeldvania (u nas Petrova 2009a). Preto sa uz v predskolskom vzdeldvani zacala
venovat’ vel’ka pozornost’ rozvoju tzv. pregramotnych prejavov deti, o suvisi s konceptom
urychl'ovania rozvoja gramotnosti vychadzajtuceho opiat’ z Vygotského (pozri Petrova 2009Db).

A hoci sa tak Piagetova, ako i Vygotskeho teoria stvaju vlastne paralelnymi univerzalnymi
kanonmi vykladu detského vyvinu v univerzitnych psychologickych kurzoch (Hoffman & Zhao
2008), prave kultdrna a historicka denaturalizacia detstva a detského vyvinu dovol'uje vysvetlit,
ze na rozdiel od piagetovského diskurzu, ktory obsadzuje koncept ,,univerzalneho dietata® sa
prave ideologia ,,superdietata stava priestorom, ktorého diskurz sa napliia diferencovanym
vykladovym rezimom Vygotského teoretickej Skoly.

Obraz ,,superpodnikavého dietat’a® reprezentujici socialny diskurz ostatnych dvoch desat’roci je
naviac cez rezim vedeckého poznania formovany tzv. brain science. Vyskumy v prade brain

science, ktorych popularizacia sa krizuje s popularizciou nového knowledge worker sl'ubuju, ze



kazdé dieta mdze byt superdietatom, moze byt tspesné, ak je vystavené korektnej stimulacii vo
vhodnom vyvinovom momente, v kritickych vyvinovych periddach. Starostlivost’ o vyvin dietat’a
je transformovana do podnecovania jeho tspechu: ,,Detstky uspech znamené schopnost’ dietata
presiahnut’ normativne ocakévania a pozaduje svoje miery..., viditeIné a vypocitatelné*“ (Holmer
Nadesan 2002, 413). A hoci samotné vyskumy mozgu nedavaju priamu zaruku ani nastroje na
dosiahnutie svojich sl'ubov, tito medzeru dnes zapina novy priemysel ,,vyvinovych edukaénych
hra¢iek®, ktorych produkovanie a distribucia sa krizuje s ,,vyskumom mozgu“ a s ,,podnikavym
dietatom* a ktoré s'ubuju ziskanie $pecifického kultarneho a intelektualneho kapitalu
potrebného pre Gspesny Zivot a schopnosti ¢loveka (pochadzajlceho zo strednej a nizsej vrstvy)

v ekonomicky produktivnej dospelosti.

Transformacia ,,vyvinovo primeranej praxe®

V oblasti projektov pedagogickej starostlivosti o deti v predskolskom veku sa uvadzané
transformécie ideoldgii detstva, ako sme uz naznacili, objavili ¢i uz pri zrode alebo pri
modifikacii autoritativneho modelu predskolského vzdelavania — DAP (Developmetally
Appropriate Practice), ktory sa stal vzorovym pedagogickym pristupom vo vSetkych krajinach
prijimajucich hodnoty zapadnej civilizacie. Kym pdvodna verzia tohto modelu (Bredekamp
1987), ako bolo vysSie spomenuté, zapada svojou uzavretou normativitou do rezimu
,univerzalneho dieta®, jeho upravena verzia (Bredekamp & Copple 1997) prijima diskurzivny
reZzim mixujuci ,,autonomne dieta® so ,,superdietatom*. Revizia zdoraziluje najma citlivost’ na
vyvinovu variabilitu deti a individualne cesty ucenia, napadna je textualna napojenost’ na
Vygotského tézy a zdoraziiovanie kontextudlnych predpokladov kurikula. Revidovana verzia
postuluje normy typického a prikladného DAP a binarne formuluje typickd nevhodnu prax - DIP
(Developmentally Inappropriate Practice). Revidované normy pristupu k detom sa vyznacujt
otvorenost'ou a vyraznou individualizaciou, zdoraznena je ,,praca na hraniciach vyvinovych
moznosti deti, ,,poznani diferencovanych schopnosti a vyvinovych trovni jednotlivych deti*
(Cohen 2008, 14) a teda aj zdoérazinovanim diagnostickych spdsobilosti u¢itel'ov vyjadrenych uz
aj na urovni Standardov ucitel'skej profesie. Odmietnutéd (vyvinovo neprimerand) prax je taka,
ktora predpoklada univerzalny vyvin vSetkych v rovnakom ¢ase, ide pod alebo d’aleko za hranice

schopnosti jednotlivych deti.



Napriek tomu, ze niektori autori (Lubeck 1998) varujt, ze nova verzia DAP len inkorporuje nové
idey do starej agendy, minimalne posun diskurzivneho rezimu a reprezentacia modifikovanej
ideoldgie detstva je v DAP — ktory je v oboch verziach komunitou predskolskych pedagogov
akceptovany ako dogma (Cohen 2008) — nepochybne pritomny. Otvorenost’ pohl'adu na detsky
vyvin, priklon k ,,autonémnemu detstvu‘ st diskurzivne vyjadrované polaritou primeranej

a neprimeranej praxe. Model ,,univerzalneho dietata* je dokonca vo figire kontrastu DAP-DIP
sucast'ou deklarativnej exkluzie nevyhovujucich praktik. Vo foucaultovskom slova zmysle sa

Vv tomto kontraste akoby metodami vedeckej klasifikacie diskurzivne klasifikuju miery toho, ¢o je

v zmysle DAP spravne a nespravne, ¢o je dobré, ¢o zI¢é, ¢o je normalne ¢i nenormalne (Cohen
2008).

V roku 2009 bolo zverejnené uz tretie, prepracované vydanie DAP (Copple & Bredecamp 2009),
ktoré optst'a ambivalentnost’ predchadzajticich verzii v tom zmysle, Ze sa plne podriad’uje
konceptu ucenia v zone najblizSieho vyvinu, poukazuje na v€asnt stimuléciu vyvinu mozgu

a neuronalnych spojeni a pri kazdej prilezitosti propaguje active scaffolding u¢enia. Ten sa ma
dokonca tykat aj detskej hry, ktorej Piagetovské korene z prvej verzie DAP uz nemozno
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identifikovat’. Konceptudlne zdzemie predstavy ,,autondmneho superdietata“ je tu zjavné.

Kritika modelu DAP vS$ak vlastne ani tak neatakuje transformécie normativneho diskurzu

0 detskom vyvine ako ich nacrtavame vysSie, ako je skor vyrazom kritick€¢ho l'avicového
liberalneho akademizmu reagujuceho na to, Ze Ziadny z modelov detského vyvinu 20. storocia nie
je citlivy na zasadné kultarne diferencie, ktoré oddel’'uji zapadnt civilizaciu od inych. Kazdy

z uvadzanych modelov je vlastne modelom z&padného sveta a transformacia modelov detstva
vyjadruje transformaciu prave tohto sveta. Predmetom kritickych analyz je teda skor odhalovanie
nekompatibility zapadnych modelov detstva s modelmi vyvinu deti inych kultar, alebo
vysvetl'ovanie mechanizmov, akymi dochadza k difdzii dominujicich modelov starostlivosti

0 deti v inych kultdrach (Hoffman & Zao, 2008). Napr. Popkewitz (2000) mechanizmus
globalneho vplyvu zédpadnych konceptov detstva naprie¢ celého sveta vyjadruje centralitou
pojmu ,,domorodého cudzinca® (Indigenous Foreigner) v programoch vzdelavania deti v ranom
a predSkolskom veku, ¢o znamena, ze vzdeldvacie programy aj tych najvzdialenej$ich krajin
adaptuju zapadny model detstva a vyvinu deti do svojich tradicii. Popkewitz vytvaranie obrazu

,domorodého cudzinca* vysvetl'uje ako 1. dosledok moci, 2. manifestacie univerzalnych



kategorii pri interpretacii dobrej praxe a 3. interaktivnej dynamiky globalneho a lokalneho
diskurzu. TakZe ni¢ to nemeni na skuto¢nosti, ze DAP sa skuto¢ne adaptoval na rezim
,,autonomeho diatat’a® a ze jeho d’alSia transformacia vytvori v sieti existujdcich neoliberalych
podmienok zapadnej kultiry nova generaciu ,,superdeti ¢i ,,superpodnikavych deti*. Rezim
podnikatel’'skej racionality presakuje vytvarajuci model ,,superpodnikavych deti* sa
inStitucionalizuje pomocou konceptu kompetencii ako prerekvizit pre buduci uspech na
globalnom pracovnom trhu. Model kompetencii v $truktare standardizovanych eduakénych
cielov je odvodeny od vzorového ,,poznatkového pracovnika®, ktory je autonomny, intelektualne
svizny, tvorivy a flexibilny, socialne kompetentny v interpersonalnych vzt'ahoch,
sebamotivovany a schopny sebaaktulizacie v netinavnom usili prekro¢it’ normativne zru¢nosti
svojej pracovnej pozicie (Holmer Nadesan 2010). Kompetencne orientované programy
vzdelévania deti od najranejSieho veku sa stavaju pre pedagogicki komunitu novou ,,vyvinovou*
dogmou. Poévodné politické koncepty obsadzuju pedagogicky a psychologicky diskurz o detoch
a vytvaraju novu bazu expertnych poznatkov o vyvine diet'ata, ako aj novy fundament
profesionality ucitelov, v¢itane osobitne formulovanych poziadaviek na ich diagnostické

sposobilosti.

Slovenska verzia ,,diet’at’a so zlatym golierom*

Obraz ,,autonomneho superdiet’ata“ sa napadne usidlil aj v novych programovych dokumentoch
pre predskolské vzdelavanie na Slovensku, reprezentovanych najmé koncepcne uplne novym
Statnym vzdelavacim programom pre predprimarne vzdelavanie z roku 2008 (SVP 2008). Hoci
tento nebol priamo vytvarany na béaze originalneho programu DAP, diskurz smerujuici k obrazu
»podnikavého superdietata je v iom nepochybne pritomny ako sicasna psychologicka
vyvinova norma a ako univerzalny ramec vzdelavania pre tzv. podnikatel'sku kultaru. Ciele

a obsah predskolského vzdelavania v materskych $kolach su prvykrat vymedzené
prostrednictvom ,.kIi¢ovych kompetencii® presne tak, ako ich taxativne vymedzuje
Recommendation of the European Parliament and of the Council on Key Competences for
Lifelong Learning (Recommendation 2006). Zakladné ciele predskolského vzdelavania teda
podla Statneho vzdelavacieho programu (SVP 2008) ,,smeruju k rozvoju kl'i¢ovych
kompetencii® (3), a z politicky definovanych kompetencii sa (viac alebo menej vydarene)

odvodzuju obsahové i vykonové standardy predskolského vzdelavania v slovenskych materskych



Skolach. Treba len znovu pripomenut’, Ze koreSpondencia medzi vyssie uvedenymi
charakteristikami ,,zlatych golierov* a Struktirou kIicovych kompetencii prevzatych

z Odporacania Eurdpskeho parlamentu a Rady Eurépy do Statneho vzdelavacieho programu
urcite nie je ndhodna a Ze vzdelavanie (dnes vcitane predskolského) sa odvodzuje od ciel'ovej
normy univerzalneho podnikavého subjektu. Prave v tychto stavislostiach treba vnimat’ dovody,
pre ktoré sa v programovych dokumentoch pre predskolské vzdelavanie osobitne zdoraziuja také
cielové poziadavky ako je ,,pripravit’ sa na celozivotné u€enie sa“, ,,preberat’ na seba vlastn
zodpovednost™, ,,utvaranie adekvatneho sebavedomia‘“ (§VP 2008, 3-4) a preco sa znova
zdoraznuje podpora ,.tvorivosti* a rozvoja kritického, tvorivého myslenia a schopnosti rieSenia

problémov (7-8).

Dimenzia autonémie ,,superdietata® je v Statnom vzdeldvacom programe pre predprimarne
vzdelavanie (2008) komplementarne vyjadrovana opakovanym a déraznym vyzadovanim
»individudlneho rozvijania osobnych potencialit deti*, orientaciou na ,,vlastnt jedine¢nost™

a adaptaciu pedagogického pristupu k ,,rozvojovym moznostiam deti“. Vykonové normy
definujuce ,,profil absolventa predskolského vzdeldvania® s vzhl’'adom na vyjadrovani hodnotu
autondmie stcasne relativizované, pretoze ,,maju byt’ stanovené mierne nad hranicu rozvojovych
moznosti deti* (SVP 2008, 28). Prekradovanie vyvinovych noriem sa teda stava oficialnou

vzdelavacou normou povazujuc ho za ,,nastroj odmeny a motivacie k d’alsiemu uceniu® (28).

Obrat k autonomnemu superdiet’at'u sa prostrednictvom $tatnej skolskej politiky u uéitel'ov
paralelne posiliiuje zdoraziovanim vyznamu ich diagnostickych spdsobilosti. Tie sa ako kl'icové
indikatory pedagogickej sposobilosti stavaju stucast'ou vytvaranych standardov ucitel’skej
profesie. Za Standardizované vykonové indikatory ucitel'skej profesie si dnes stanovené
schopnosti ,,akceptovat’ individualitu kazdého dietata®, ,,vytvorit’ diagnostické néstroje

a diagnostikovat’ individualne Specifika diet'ata“ ¢i schopnosti ,,identifikovat’ individualne
edukacné potreby deti“ (Pilotna verzia 2010), aby pedagogicky profil ucitel'ov zodpovedal
o¢akavaniam vyjadrenym v §tatnych vzdelavacich programoch. Skolské politické dokumenty tak

déavaju socidlnemu diskurzu o ,,autondémnom superdiet’ati so zlatym golierom* status legitimity

a normativnej zavaznosti.

I11. Interkultdrne rozdiely v starostlivosti v ranom detstve



Ro6znorodost’ vo vzdelavani a v starostlivosti v ranom detstve naprie¢ svetom vychadza

Z rozliéného postavenia deti k danej kultlre a odlisnych tradicii formovania dietat’a a vzt'ahu

k nemu. Takze kazdé stretanie sa s roznymi modelmi predskolskej pripravy musi vychadzat

z poznania zakladnych kultarnych ramcov starostlivosti o deti. Vo vzt'ahu k realizovanym stazam
je nevyhnutné odlisit’ kontext raného detstva v angloamerickych podmienkach a kontinentalne

eurdpskych podmienkach.

Uz od konca 19. storocia rozni analytici poukazuju na odlisné postavenie americkych deti

V rodine oproti detom eurépskym. Poukazuje sa najmé na vac¢siu slobodu americkych deti

Vv ramci rodinného spolocenstva, na znizenu mieru autoritativnosti rodinnych vzt'ahov, na vac¢si
vyznam, ktory rodic¢ia prisudzuju nazorom svojich deti a pod. (Stearns, 2004). Poukazuje sa na
vacsie sebavedomie, ktoré maju americké deti, ktoré je spdsobené prave snahou dospelych

0 zniZenie autoritativnosti, o odstranenie obav a hanblivosti deti. Permisivnost’ vychovnych
vzt'ahov sa odrazila aj vo vzniku dnes uz globalizovane;j tradicie ddvania detom vreckového,
stratégie povodne pochadzajucej z USA. Dokazom vicsej ustretovosti americkej spolo¢nosti voci
detom je aj moznost ziskania vodi¢ského preukazu v skorSom obdobi ako je tomu vo vicsine

eurdpskych krajin. Oproti Eurdpe sa v tomto ohl'ade s det'mi zaobchadza ako so socialne

kompetentnejSimi.

Na vécsiu slobodu a neviazanost’ americkych deti poukazuju aj r6zne internacionéalne
porovnavacie $tudie rodinného zivota. Dokonca aj v porovnani s pomerne na deti orientovanymi
Svédskymi otcami vysli lepSie americki otcovia a to najmé v otazke zdoraziiovania vzt'ahu so
svojimi det'mi ako s najlepSimi priate'mi a v otazke spolo¢ného zdiel'ania zabavy so svojimi
detmi. Na rozdiel od francuzskych rodiov sa zase americki rodicia zdrahali vyuzivat’ praktiky
disciplinujuce ich deti pri jedeni, ¢im sa vysvetl'uje vacsia obezita u americkych deti (ibid.). Na
podobnu skutocnost’ poukazala aj Stidia S. Harknessa a C. M. Supera (1996) porovnavajuca
pristup holandskych a americkych rodi¢ov k detom. Ukazala, Ze holandski rodi¢ia preferuju
tichSie a viac regulované kazdodenné rodinné rutiny so stanovenym ¢asovym planom pre deti a
ich deti aj viacej spia. Studia poukazuje na nevol'u americkych rodi¢ov regulovat’ a organizovat’

zivot svojich deti a tendenciu podporovat’ skor spontannu radost’ a zdbavu svojich deti.



ZniZena miera regulécie a neviazanost’ spravania americkych deti vSak moze byt pri¢inou
Specifickych socialnych problémov deti. Napr. sa ukazalo, ze v porovnani s francizskymi
dedinskymi det'mi su tie americké viac pripravené pouzit’ v medzil'udskych vzt'ahoch nasilie
resp. sa pobit’, zatial’ ¢o franctzske deti sa vyhybaju fyzickému nésiliu, no st pomerne zbehlé

V slovnom urdzani (Stearns, 2004). Prave vychovnou slobodomysel'nost'ou americkej kultury sa
casto vysvetl'uje vysoky pocet mladistvych delikventov v USA. Za zasadny mozno povazovat’ aj
rozdiel v eurépskom a americkom pristupe ku kontrole porodnosti. Zatial’ ¢o v Eurdpe sa od 60-
tych rokov 20. storo¢ia masovo a vel'mi ¢asto normativne propagovali prostriedky na kontrolu
porodnosti, USA iSlo skor cestou kampani o sexualnej zdrzanlivosti. Ukazalo sa, Ze tato cesta
viedla sice v USA k vic¢sej porodnosti, no na druhej strane sa tato stratégia dava do suvislosti

s neporovnatel'ne va¢simi po¢tom tehotnych maloletych dievéat v USA v porovnani s Eurépou.

Predchadzajuce porovnania poukazali na skuto¢nost’, Ze uz len z bipolarity USA verzus Eurdpa
vyvstavaju pomerne vyznamne rozdiely v sociélnej a psychickej realite zivota deti. Prirodzene by
sa porovnanie mohlo d’alej rozmienat’ na drobné porovnavanim zapadoeuropskych

a vychodoeurdpskych deti, kde sa ukazali isté rozdiely napr. v nadvdzovani a udrzovani
priatel'stiev (s vac¢Sou stabilitou a sudrznost'ou u vychodoeurdpskych deti). Mohli by sme vstupit’
aj do vnutrospolocenského priestoru a preskiimat’ rozdiely v psychickej a socialnej realite deti

z rozli¢nych socialnych vrstiev v ramci jedného alebo viacerych modernych $tatov, kde sa
ukazuje zavislost’ urcitych detskych vlastnosti na socialnej prislusnosti dietata (najma vlastnosti
ako vernost’, lojalnost, egocentrizmus, cielavedomost’ a pod.). Prosto, detska existencia je

variantna, pluralita detskych svetov sa odraza v pluralite deti.

Ekonomické aspekty raného detstva

Krajiny, ktoré boli predmetom zahrani¢nych stazi, maja aj zasadne odliSnu socidlnu politiku,
ktora tak tvori akési Specifické podmienky raného detstva ovplyviujuce institucionalnu
starostlivost’ o deti napr. tym, Ze rodi€ zostava dlhSie/kratSie na materskej/otcovskej dovolenke

a podobne. LiSia sa aj systémy davako a prispevkov.

Napr. vo Svédsku st vietky davky poskytované jednotlivcom, zosobaseni ob&ania nemaju narok

na ziadne zvlastne pridavky ¢i danové ulavy. Preto partneri nemaju potrebu uzatvarat’



manzelstva. Polovica §védskych deti sa rodi v nemanZzelskych partnerstvach. Aj rozvodovost’ je
vo Svédsku vysoka. Stat sice neposkytuje na diet'a dafiové Gil'avy, no viemozne sa snazi podporit’
rodica, ktory vychovéva dieta: rodi¢ ma narok na platené pracovné vol'no, intenzivne sa dotuje
naviteva v kolektivnych zariadeniach pre deti. Vo Svédsku je nasledne vysoka miera porodnosti,
Svédsko je dokonca jedinou krajinou OECD, v ktorej od 70. rokov 20. storo¢ia stupla pérodnost.
Odlisnym prikladom je Nemecko, ktoré je krajinou manzelskych rodin. Manzelia su oproti
nemanzelskym parom vyrazne dafiovo zvyhodneni. Preto neprekvapi, ze v Nemecku sa rodi
omnoho viac deti v ramci manzelskych rodin, je tu vyssi pocet uzatvorenych manzelstiev, nizsia
rozvodovost’, menej netiplnych rodin a menej Zien na trhu prace. Svédsko tak pred manZelstvom

uprednostiuje porodnost’, v Nemecku to je skor naopak (Matousek, 1997).

Vo vsetkych kontextoch vSak stipa ekonomicka zat'az rodin. Samozrejme, ze modernych
eurdpskych a angloamerickych kontextoch deti raného veku fyzicky nepracuju. Kedysi bola
detska praca jednym z prostriedkov kompenzacie externych ekonomickych zatazi rodiny.
Eurdpske deti a mladez neboli vzdy pracovne a ekonomicky ne¢inné, ¢o taktiez do urcitej miery
suviselo s absentovanim povinného masového vzdelavania. Obdobie industrializacie od konca
18. do zaciatku 20. storo¢ia viedlo k otvoreniu Specifickych sektorov zarobkovej a v mnohom aj
vykoristujlcej prace pre deti. Deti napr. intenzivne pracovali v pradiarskom sektore.

V belgickom Gente v prvej polovici 19. storo¢ia pracovali deti v pradiarfiach baviny v zime od
svitania do desiatej hodiny vecer a lete od piatej rano do 6smej vecer. V tomto obdobi pracovalo
celoeurdpsky najviac deti prave v pradiarenskom odvetvi (vo Francizsku to bolo v rokoch 1839-
1845 viac ako 70% deti z celkového poctu pracujucich deti do 16 rokov). K eurdpskej tradicii
vSak nepatri zapajanie malych deti do zarobkového pracovného sektora. Napr. v polovici 19.
storo¢ia pracovalo vo Vel’kej Britanii z celkovej populécie 5-9-ro¢nych deti nie¢o viac ako 3%

deti. Z populacie 10-14-ro¢nych deti bolo zarobkovo ¢innych asi 30% (Heywood, 2004).

Deti pritom intenzivne prispievali do rodinnych rozpoctov. V Belgicku predstavovali v polovici
19. storo¢ia prispevky z detskej prace viac ako 20% z celkového rodinného prijmu, koncom 19.
storo¢ia dokonca nie¢o cez 30%. Eurdpsky priemer bol dokonca vyssi, nie¢o cez 40% Vv rodinach
s otcom okolo pat'desiatky (v $panielskom Katalansku to bola takmer polovica a v rodinéch

s viac ako Sest'desiatrocnym otcom predstavovali prijmy z detskej prace dokonca dve tretiny

celkovych rodinnych prijmov). V USA to bola do konca 19. storo¢ia zhruba tretina celkovych



rodinnych prijmov rodine s uvedenou konstelaciou. Aj ked’ iSlo vel'mi ¢asto o naro¢né druhy
prac, vo vSeobecnosti boli deti hrdé na to, Ze mdzu prispievat’ do rodinného rozpoctu a svoje

postavenie Vv rodine vnimali ako ddlezité (Cunningham, 2004, Schrumpf, 2004).

Vyssie uvedené skutocnosti otvaraju otazku ochrany detskych prav. Nie je ndhodou, ze odpoved’
na tito otazku dali §kandinavske krajiny, konkrétne aj navitivené Svédsko. Orientécia na prava
dietata pred manzelskymi pravami je podl'a G. Therborna (1993) jednym z dokazov toho, ze

v Skandindvskych krajinach je tradicia orientacie na dieta a jeho prava intenzivnejSia ako
kdekol'vek inde. To podl'a neho nasledne viedlo k rozsireniu prav dietata d’alSimi legislativnymi
Upravami v 70. a 80. rokoch 20. storo€ia, napr. schvalenim zakona proti bitiu deti ¢i uzakonenim
povinnosti brat’ do tvahy Zelania ¢i preferencie diet'ata v pripade rozvodov alebo sporov o
opatrovnictvo. V roku 1981 dokonca vznika v Norsku $pecificka a v sucasnosti skor na
medzinarodnej Urovni zriedkava politicka institucia na ochranu prav deti a rieSenie ich st’aznosti
¢i problémov — tzv. detsky ombudsman (ochranca detskych prav). S uvedenymi aktivitami savisi
aj veduca uloha skandinavskych krajin v medzinarodnom hnuti za dodrziavanie 'udskych prav

a pri utvarani Dohovoru o prdvach dietata prijatého Valnym zhromazdenim Spojenych narodov
20. novembra 1989. Tym sa problematika prév deti dostava na nadnarodnt politicku troven,

pricom za menej ako desat’ rokov po jeho prijati ratifikovalo dany Dohovor 190 Statov sveta.

Dohovor pritom nadvézuje na politicko-legislativne snahy na medzinarodnej Grovni

z predchédzajucich obdobi — na Zenevsku deklaraciu prav dietata z roku 1924, Deklaraciu prav
dietat’a prijatli Spojenymi narodmi v roku 1959 a uznanu vo VSeobecnej deklaracii 'udskych
prav, na Medzinarodny pakt o ob¢ianskych a politickych pravach (zvlast' v ¢lankoch 23 a 24), na

Medzinarodny pakt o hospodarskych, socidlnych a kultarnych pravach (zvlast' v ¢lanku 10).

Deti st teda v modernych kontextoch legislativne ochranené pred trhom prace a neprudkuju
suplementy rodinnych prijmov. Prave naopak, okrem externych ekonomickych nékladov
nevyhnutnych na chod rodiny, produkuju stale mladsie vekové skupiny deti tlak na rodinné
rozpodty svojim spotrebnym spravanim. V ostatnom obdobi mozno zaznamenat’ prudky nérast
ekonomickej spotreby deti. V roku 1999 minuli 4-12-ro¢né deti 11 miliard americkych dolarov,
nastrocni 94 miliard. 55% sedem az dvanastro¢nych americkych deti povazuje nakupovanie za

najobl'ibenejsiu vol'nocasovu aktivitu, v Japonsku je to 47%, v Nemecku 37% (Cross, 2004).



Neznamena to vSak, ze ekonomicka neproduktivnost’ deti v Zapadnych spolocnostiach je
vyjadrenim ekonomickej stability ich rodin. Prave strata pozicie diet'at’a ako alternativneho ¢i
doplnkového ekonomického zdroja ide ruka v ruke s posiliiovanim zavislosti rodin na socialnej
pomoci Statu. Strata rodicovského prijmu predstavuje bytostné ohrozenie kvality Zivota, niekedy
dokonca samotnej existencie dietat’a. Aj v Zapadnych spolo¢nostiach tak nemozno hovorit’

0 v§eobecnom socialnom blahobyte. Zistovania miery detskej chudoby na Zapade naznacuju, ze
tento jav existuje a to dokonca vo vyznamnej miere. VV rdmci euroamerickej kultiry maju
jednoznacne najvyssiu uroven detskej chudoby Spojené Staty, presahuje az 20% z celkovej
populacie deti. V celej zapadnej Eurdpe je miera detskej chudoby pod 10%, v severskych

krajinach ako Finsko a Svédsko menej ako 5% (Rainwater, Smeeding, 2000).

Zaujimavé je medzinarodné porovnanie deti, ktoré v kazdej zGc¢astnenej krajine prislichaju k
20% rodin s najvy$§imi prijmami, tvoria teda hornych 20%. Deti z takychto rodin maja najvyssi

zivotny Standard v USA. To vSak kontrastuje s eur6pskymi krajinami pri porovnani dolnych 20%,
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Luxembursku a Holandsku je zivotny $tandard chudobnych deti o 30 % vyssi ako v USA.
Vaésina eurdpskych krajin tak v porovnani s USA omnoho viac podporuje nizkoprijmové
obyvatel'stvo. V USA st tak ti najbohatsi bohatsi ako najbohatsi v Eurdpe, no zaroven su tu ti
najchudobne;jsi viac chudobni ako najchudobnejsi v Eurdpe. Podl'a mnohych odbornikov je to

jedna z pri¢in zvySenej kriminality deti a mladeze v USA (ibid.).

Kultdrne rozdiely v detskych skupinach

Roéznorodé kutirne podmienky ovplyviiuju aj formy socialnych vzt'ahov medzi detmi
v zariadeniach starostlivosti o deti v ranom veku. Staze sa realizovali v multikultarnych
podmienkach (Svédsko, Belgicko, USA, Anglicko), kde maju deti dostatok prileZitosti na

socialnu diferenciaciu. Vo vSetkych kontextoch bezne zaznamnévame rodovu diferenciaciu



medzi det'mi, silna socialna diferenciacia sa deje najma v kontexte socialne segregovanych

spoloc¢nosti (napr. USA) amdze mat aj etnicky podtext.

Rodova segregécia detskych skupin vrcholi v poslednom ro¢niku materskej $koly. VV tomto
obdobi sa dievcenské a chlapcenské skupiny zacinaju vymedzovat’ vel'mi radikalne. Podl'a W. A.
Corsara (1997, s. 150) je tato segregacia najviac citel'na u deti z americkych vyssich strednych
vrstiev, menej napr. u talianskych alebo afroamerickych deti. Ako ilustraciu uvadza priklad troch
pét’ a pol roénych americkych dievéat, ktoré sa pri vystrihovani z kataldégov obchodnych domov
za ucelom vytvorenia koldze sustred’'uju len na vystrihovanie ,,dievéenskych veci* oproti
,»odpornym chlapCenskym veciam®. ,, Vsetko co chceme su pekné veci*, hovori jedno z dievcat,
co je myslené ako protiklad k nepeknému chlapcenskému svetu. Pocas diskusie jedno dievca
pozyva ostatné na svoju narodeninovu oslavu a pokracuje: ,, Vyvesim cedulu s napisom , Zdkaz

vstupu chlapcov! ‘. Dalsie dievca nadvdzuje: ,, O dobre, dobre, dobre, nendvidim chlapcov*.

Diferenciacia medzi detmi mozZe mat’ aj socialny, pripadne etnicky podtext, ¢ize moze dochadzat’
k zoskupovaniu sa deti s rovnakou etnicitou a socialnou prislusnost'ou. Dlhodobou diferenciaciou
sa mozu vytvorit’ $pecifické rysy etnicky a socidlne uzavretych skupin deti, tak ako sa to stalo

v USA, kde sa systém predskolského vzdelavania stal socialne diferencovany, pretoze materské
Skoly st financované rodi¢mi, takZe ich beZna klientela st predovSetkym majetnej$i Americania
zo strednych a vyssich vrstiev, zatial’ ¢o pre znevyhodnené etnické a socidlne skupiny
obyvatel'stva funguju $pecialne programy predskolského vzdelavania (napr. Head Start)
financované Statom. V porovnani s nasimi podmienkami tu vznika pomerne segregované
prostredie predSkolskej vychovy, ktorého segregovanost’ vSak umoziuje dobre pochopit’

diferencie medzi rovesnickymi skupinami rozli¢ného socialneho a etnického charakteru.

Z takychto odlisnych podmienok predSkolskej vychovy pochadzaja napr. vyskumy komunikéacie
medzi etnickymi minoritami, najma v ramci komunity afroamerickych deti. Bezné komunika¢né
sekvencie v skupine tychto deti maju takato podobu (podl'a Corsaro, 1994): Pam a Brenda sa
hraju v pieskovisku. Pam hovori: ,, Hej, dievca, nepouzivaj ti malu vecicku [lopatku], pouzi tito
velkii.** Brenda beriic vicsiu lopatku: ,, O.K. * Zrazu Brenda hovori: ,,Co sa to s tebou deje
dievca, v tom kolaci je prilis vela cukru! “ Pam na to: ,, Nie, nie je. Brenda: ,, Hovorim ti, Ze je,

«

dievca.



V porovnani s beznou komunikaciou medzi euroamerickymi det'mi zo strednych vrstiev sa vyssie
uvedeny prejav moze javit’ ako drzi, provokujuci, navodzujuci spor. Dievéata pri pouzivani
odosobnenej frazy ,,dievéa“ na prvy pohl'ad od seba zachovavaju odstup, diriguju sa. Tento typ
komunikacie sa ukazal ako typicky pre kultiru afroamerickych predskoldkov a oznacuje sa ako
tzv. ,,opozicné hovorenie®. Deti sa Stylizuju do odosobnenej opozicie so zniZzenou mierou
emocionality pri komunikacii. V skuto¢nosti viak ich prejav nie je konfliktny. Ugastnici
komunikécie na takyto prejav nereaguju negativne, nevznikaju hadky a nebezi sa stazovat’
ucitel’ke. Prave naopak, opozi¢né hovorenie a slovné podpichovanie sa v danej komunite deti
ceni a Casto je sprevadzané usmevom alebo uznanlivymi prejavmi ako ,,dobre si jej to povedala“

a pod.

Komunikacia euroamerickych deti je oproti tomu zalozena na mierneni antagonizmov a priamych
provokacii. Ale aj tu existuju socialne variacie v kulturach predskolakov. V

kultare euroamerickych deti pochédzajucich z robotnickych vrstiev sa napr. v jazykovom prejave
objavuje moment zdéraziovania spolupatri¢nosti a lojality tak voci rovesnikom, ako aj voci
dospelym z rovnakého prostredia (Miller, 1986). Verbalna obrana svojich blizkych a trvanie na
svojom su V tejto kultire obzvlast cenené a su zakladom asertivneho spravania typického pre
deti. To vedie aj k pomerne vysokej autonémnosti tejto kultary, kde sa ukazalo, Ze vzniknuté
spory rieSia deti spravidla medzi sebou a nehl'adaji pomoc u uciteliek. Spoliehaju sa na seba

a spory uhravaja v skupine. Oproti tomu sa kultura deti zo strednych a vysSich vrstiev ukazuje
ako pomerne komunikaé¢ne neautondmna, zavisla. Kultara takychto deti je viac emocionalna,
vzajomné konflikty berd omnoho vaznejsie (aj ked” antagonizmus ich jazyka je v neporovnatelne
vicSe] miere redukovany), ako osobny utok, deti CastejSie plact, aby si vymohli ¢o chc,
nediskutuju o tom medzi sebou, ale sa Castejsie stazuji u ucitel’ky a ocakavaju, ze ona konflikty
vyriesi. Zdoraznuju tak viac svoje individudlne potreby a hl'adaji cestu na ich presadenie. Ich
komunitne povedomie a skupinova lojalnost’ st v porovnani s predchadzajacimi skupinami

pomerne slabé (Corsaro, 1994).

IV. Slovensko a sty¢né body nadvizovania medzikultirnych kontaktov



NajsilnejSou formou nadvidzovania medzikulturnych kontaktov v rdmci Zivota slovenskych
materskych 8§kl je vyucba cudzieho jazyka. Posuvanie vyucby cudzich jazykov stale do mladsich
a mladsich vekovych kategérii je v multilingvalnej Eurdpe v poslednych desatro¢iach
vSeobecnym trendom, ktory je CitateI'ny a sucasne masivne podporovany vzdelavacou politikou
Europskej unie. Prikladom je projekt Piccolingo ako oficialna kampan na podporu vyucby
cudzich jazykov uz v obdobi predskolského veku (Piccolingo Campaign...)l. Reaguje sa tak na
celoeurdpsky diskurz o vyzname raného cudzojazyéného vzdelavania a osvojovania tzv.
lingvistickej kompetencie pre potreby eurdpskej integracie a multilingvalneho globalneho
spoloCenstva. V tomto kontexte sa vedu diskusie ¢i uz odborného ako aj politického charakteru
0 vyzname cudzojazycného vzdelavania v predskolskom obdobi, priCom na volitel'nej baze
materské Skoly zarad’uju do svojich vzdelavacich programov pociato¢né osvojovanie cudzieho
jazyka, ¢o okrem politickych zdévodneni nachadza oporu aj v poziadavkach rodicov a do istej

miery aj v sit'azi medzi materskymi Skolami.

Vyucovanie cudzieho jazyka v materskych skolach je sice vo vSeobecnosti politicky odporucané,
ostava vsak stale na baze volitel'nosti a voli vedeni tychto institticii. Pokial’ ide o politiku
jazykového vzdelavania v ramci Slovenskej republiky, povinna vyucba cudzieho jazyka sa za¢ina
od tretieho ro¢nika zékladnej Skoly. Pozoruhodny je vyvoj tejto politiky, ktory najprv nedefinoval
konkrétny cudzi jazyk pre povinnu vyucbu (pocitalo sa najmi s moznost'ou vol'by medzi
angli¢tinou, nem¢inou, pripadne francuzstinou), pricom s touto predstavou sa pocitalo aj pri
priprave uéitel'ov jazykov pre primarne vzdelavanie. VIada Slovenskej republiky, ktoré nastupila
v roku 2010, vsak do tejto oblasti priniesla radikalnu zmenu v tom zmysle, ze povinnym cudzim
jazykom pre vSetky deti od tretiecho ro¢nika zakladnej Skoly bude angli¢tina. Ak ponechdme
bokom politické stvislosti takéhoto rozhodnutia, v praktickej rovine doslo k istym komplikaciam
vtedy, ak napriklad materské Skoly realizovali projekty vyu€by iného ako anglického jazyka
(najcastejSie nemeckého), kde sa otvorila otdzka kontinuity u€enia sa jazykov medzi

predskolskym a primarnym vzdelavanim.

! Ide 0 kampaii Eurépskej tnie vyhlasent Eurépskou komisiou (Generalnym riaditel’stvom pre vzdelavanie
a kultaru) vo vézbe na konferenciu ,,Early Language Learning®, ktora sa konala v Bruseli v roku 2009. Podporuje
mySlienku osvojovania najmenej dvoch cudzich jazykov uz od obdobia predskolského veku deti. Kampati je v rdmci

pilotnych akcii realizovana uz v patnastich krajinach EU.



Vyucba cudzieho jazyka predstavuje pre materské skoly urcitu pridant hodnotu, ktoré sa odraza
na jednej strane zvySeny zaujem rodi¢ov o vyucbu cudzieho jazyka v materskej Skole, ako aj
zapojenie materskych §kol do susedskej medzikulturnej spoluprace. Pre Slovenski republiku ako
byvalt sucast’ komunistického bloku je realizicia jazykovej vzdelavacej politiky v sucasnej
podobe novinkou, pretoze v obdobi pred rokom 1989 sa orientaciou na byvaly Sovietsky zvaz
redukovala povinna vyucba cudzieho jazyka na rusky jazyk, pricom nemecky alebo anglicky
jazyk sa vyucovali okrajovo na voliteI'nej baze. Z tychto jazykov bola v tomto obdobi
preferovana neméina, a to prve s ohl'adom na blizkost’ nemecky hovoriacich krajin k byvalému
Ceskoslovensku (rozdelenému v roku 1993 na dve samostatné republiky — Ceska republiku

a Slovensku republiku).

Z medzikultirneho hl'adiska povazujeme pri vnimani otdzky cudzojazy¢ného vzdelavania za
dolezité naseldovné: Co sa u deti predikolského veku deje, ked’ sa dostavaju do situacie
organizovanej vyucby cudzieho jazyka? Ako sa v ranom obdobi nastol'uje prvy kontakt s cudzim
jazykom? AKky je celkovy zmysel vyucby cudzieho jazyka v predskolskom veku a ako sa k nemu
vztahuja rdzne aktivity? Treba k osvojovaniu cudzieho jazyka v ranom veku pristupovat’
pomocou $pecifickych vzdelavacich stratégii alebo su tieto v tomto obdobi analogické

s osvojenim rodného jazyka? Co je vlastne kvalifikacia ucitela cudzieho jazyka v materskej

skole?

Situécia lektoriek cudzieho jazyka na materskych Skolach je komplikovana (z rozhovorov

s lektorkami nemeckého jazyka v MS):

»--.Nemali sme Ziadne materialy ani pravidla ako ucit, takze to vicsinou bolo vsetko na nas. “ 11:
,»A ¢o Vam vlastne povedali? Ze budete ucit? To je vsetko? “ R: ., Ano, doslova, Ze budeme ucit
nemcinu a vSetko je v nasej rézii, ako budeme ucit. My sme si hladali aj materidaly a potom oni

)«

nam preplacali. Nikto nam nepovedal drzte sa toho a c¢o by sme mali deti naucit.

Z uvedeného vyplyva, ze ¢innost’ lektoriek nemdze byt posudzovana z hl'adiska korektnosti ¢i
nekorektnosti uplatiiovania Standardizovanych metodik vyucby cudzich jazykov v predskolskom
veku — tak ako ich pozndme v podobe komunikativneho, pragmaticky orientovaného vyucovania,

narativnej metddy ¢i metédy TPR (Total Physical Response). Postup lektoriek obsahuje skor



prvky spontannosti, metodickej otvorenosti, ktoré poukazuji na vysoka mieru pouzitia
pedagogickej intuicie pri vedeni vyucbovych aktivit. To je vSak zaroven prilezitost’ preskimat’
prvky spontanneho a intuitivneho uchopenia vyucby cudzieho jazyka profesionalmi bez

systematickej metodickej pripravy pre prislusny vekovy stupen.

Takto sa otvara moznost’ nielen preskumat’ tieto spontdnne vyucovacie stratégie, ale aj zaroven
ozrejmit’ zakladné otazky o povahe osvojenia cudzieho jazyka v ranom veku. Bez nejakého
d’alsieho vysvetl'ovania mozno uz teraz povedat’, ze v tychto analyzach sa kI'a¢ovou odpoved’ou
na vySSie uvedené otazky stala figara telesnosti ako reprezentanta nediskurzivity oproti
diskurzivne ladenym pristupom k osvojeniu cudzieho jazyka v ranom veku. Zda sa, ze tato figira
vytvara interpreta¢ny leitmotiv, ktory umoznuje vsestranne a pomerne hlboko pochopit’ ucenie sa
cudzim jazykom v predskolskom obdobi, ¢i uz z procesuéalneho alebo aj z organiza¢ného
hl'adiska.

Telo ako kontext, obsah a performécia

Aj ked’ je vSeobecne zname, Ze existuju metodiky priamo vychadzajuce z osvojovania jazyka
prostrednictvom telesnej responzivity na jazykové prejavy (najma metodika TPR), lektorky

s touto metodikou systematicky nepracuju a nemaju o nej ani hlbsie informacie. Telo, ktoré sa

Vv ich ¢innosti ukazuje ako vzt'azny prvok osvojenia jazyka tak je predmetom ich metodického
pdsobenia v nesystematickom zmysle slova — vychadzajuc z parcialnych riekaniek a rytmizacii,
ktoré lektorky nachadzaju v roznorodych dostupnych metodickych materialoch nielen pre vyucbu
jazykov v obdobi predskolského veku?. Telo sa ukdzuje ako fenomén pdsobiaci na troch

drovniach: na drovni kontextualnej, obsahovej a performativne;.

Pokial’ ide o kontextualnu Groven, sustredenost’ lektoriek na telo je intuitivne a neustéle
podporovana skutocnost’'ou, ze pokial’ sa dominancia tela vo vyucbe vytraca, prestava fungovat
situacia cudzojazy¢ného vzdelavania. Znamena to, ze akonahle lektorka voli komunikac¢ny
kontext bez toho, aby bol ordmovany telesnym prechodovym ritualom v podobe pravidelne

opakovanej ,,rozcvicky* sprevadzanej deklamaciou bud’ zo strany deti alebo zo strany lektorky,

2 Velmi &asto i§lo o metodiku ,,Kikus (pozri Garlin, 2008) a metodiku ,,Ene Mene* (Jankaskova, Ulbert, Dusilova,

2003) primarne uréenu pre prvy stupen zéakladnych $kol.



tak deti prestavaju mat’ schopnost’ identifikacie cudzojazycnej vyucby. Vyucba cudzieho jazyka
spojena s nediskurzivnym napojenim na telo vytvarala prostrednictvom tohto napojenia
Specificky vzdelavaci kontext typicky prave pre predskolsky vek. Znamena to, ze spojenie tela

a osvojovania cudzieho jazyka predstavuje pre toto obdobie typicky kontextualny ramec.

Okrem telesnosti v prechodovom a kontextovom chépani funguje telo na urovni povrchovej
analyzy aj ako dominujtci obsahovy prvok cudzojazy¢nej vyucby v materskych skolach. Téma
,ludské telo* je napadne frekventovanou témou, ktora syti obsah cudzojazycnej vyucby. Treba
povedat’, Ze tato téma je schopna stuc¢asne odkazat’ k objektom sveta i k subjektu ucenia sa, ¢im
spaja obsahovu a antropologicki dimenziu vyucby. Je to téma, ktora reprezentuje prepojenie
vztahu tela a jazyka, a preto je pochopitel'né, Ze sa vyskytuje v réznych uéebnych a metodickych
materialoch. Ako kI'icovua tému ju okrem inych pre predskolsky vek navrhuja Reilly a Ward
(1997). Rovnako registrujeme, Ze aj ked’ téma ,,Mein Korper* nie je samostatnou témou
vyucbovej aktivity, nachadzame ju v rickankach, pesni¢kach a podobnych Zanroch, s ktorymi sa

s det'mi pri vyucbe cudzieho jazyka pracuje.

Tretim aspektom je performativny aspekt telesnosti, ktory predstavuju telesné ¢innosti r6zneho
druhu v podobe aktivneho pohybu, fyzického predvadzania, ukazovania ¢i d’alSich explicitnych
a expresivnych behavioréalnych reakcii spatych s cudzojazyénymi podnetmi. Do aspektu
performance treba zahrnt’ aj cudzojazy¢né prehovory deti, ktoré pri ranej vyu¢be maji najma

povahu preformativného vykonu®.

¥ Akykol'vek cudzojazy&ny prehovor sledovanych deti sa metaforicky d4 vyjadrit’ ako kratke divadelné predstavenie
- deti st k prehovorom vyzyvané ako k $pecifickému vykonu. Ci uz na irovni jednotlivca, alebo celej skupiny deti
predvadzaju napr. schopnost’ reprodukcie naucenych fraz, ktoré moze mat’ az podobu kolektivnej recitacie bez
vzt'ahu k porozumeniu alebo bez vzt'ahu K pragmatickému pouZitiu jazyka. Ako priklad mozno uviest’ performaciu
,,Zahlen-Rap“, ktorti vo vysSie uvedenom zmysle (deklamované prekracuje ich aktualnu poznatkovt uroven dokonca
aj v materinskom jazyku) deklamujd 3-ro¢né deti : ,,Eins, zwei, wo ist Kei? Ich bin hier!; Drei, vier, komm zu mir!;
Funf, sechs, wer ist Rex? Rex iste in Hund.; Sieben, acht, gut gemacht!; Neun, zehn, ich muss gehen. Auf
Wiedersehen!* Inym prikladom je kolektivna ceremonidlna performance naucenych riekaniek, ktorou sa deti
prezentovali pred obecenstvom uciteliek materskych §kdl oboznamujtcich sa s vysledkami vyucby nemeckého

jazyka v sledovanych materskych skolach.



Napadné spojenie vSetkych troch povrchovych dimenzii telesnosti mozno vidiet’ v Styroch
najpouzivanejsich rytmizaciach, ktorymi boli ,,Wo sind meine Héinde?“4, ,,Das bin ich“5, ,,Punkt,
Punkt, Komma, Strich“® a »Kopf und Schulter, Knie und Zehen*’. Vo vsetkych ide o telesné
performécie o tele a zaroven boli ¢asto pouzivané na oramovanie cudzojazyénej vyucby.
Nezasviteny pozorovatel by isto konstatoval, Ze takéto vyucovanie zotrvava na arovni
exteriority, akejsi bezduchej telesnosti, ktora sa vyjadruje v opakovanych telesnych cviceniach,
telesnych rutinizaciach a stereotypoch. Vynara sa dokonca obava ¢i takyto sposob prace s cudzim
jazykom v predskolskej vyuc¢be moze vobec viest’ k takému ciel'u ako je osvojenie cudzieho

jazyka s porozumenim®.
Antropologické pozadie
Dojem, Ze reproduktivna telesna performativita je pri vyucbe cudzich jazykov kontraproduktivna

moze vzniknut’ vtedy, ak opominame antropologicku podstatu telesnosti a telo interpretujeme len

V povrchovom, inStrumenalnom zmysle slova (exemplarne Mauss, 1989). Sucasna tzv.

* Wo sind meine Hande?; Ich habe keine Hande mehr; Ei, da sind die Hande wieder; Tra-la-la-la-la-la-la; Wo sind
meine Augen?; Ich habe keine Augen mehr; Ei, da sind Augen wieder; Tra-la-la-la-la-la-la; Wo sind meine Ohren?;
Ich habe keine Ohren mehr; Ei, da sind Ohren wieder; Tra-la-la-la-la-la-la; Wo ist meine Nase?; Ich habe keine Nase
mehr; Ei, da ist die Nase wieder; Tra-la-la-la-la-la-la; Wo sind meine Knie?; Ich habe keine Knie mehr; Ei, da sind
die Knie wieder; Tra-la-la-la-la-la-la; Wo sind meine Fii3e?; Ich habe keine FiiRe mehr; Ei, da sind die Fiile wieder;
Tra-la-la-la-la-la-la.

> Ich hab Haare und zwei Ohren, und zwei Augen hab ich auch, ich hab eine schéne Stirn, gleich dahinter mein
Gehirn; Das ist ein Lied Uber mich!; Das bin ich! Das bin ich! Das bin ich!; Im Gesicht ist meine Nase, und ich hab
auch einen Hals, einen schénen roten Mund, meine Z&hne sind gesund; Das ist ein Lied Gber mich!; Das bin ich! Das
bin ich! Das bin ich!; Hab zwei Arme und zwei Beine, und, einen kugelrunden Bauch, hab zwei Hande und zwei
FiRe, und, einen Popo hab ich auch; Das ist ein Lied Gber mich!; Das bin ich! Das bin ich! Das bin ich!

® punkt, Punkt, Komma, Strich, fertig ist das Gesicht. Punkte sind die Augen, Komma ist die Nase, Strich ist der
Mund.

" Kopf und Schultern, Knie, Zehen, Knie, Zehen, Knie, Zehen, Kopf und Schultern, Knie, Zehen, Augen, Ohren,
Nase, Mund.

® Napriklad pri rytmizacii ,,Kopf und Schulter, Knie und Zehen* zvysuje lektorka cielene tempo deklamacie

a zaroven ju sprevadza zrychlenym predvadzanim ukazovania na jednotlivé Casti tela, ¢im preveruje reaktivnost’ deti
na signaly obsiahnuté v hovorne;j re¢i a v jej predvadzani. ,,Cvigenie“ potom nadobiida podobu zbesilého opakovania
zostavy telesnych ukonov, ktoré ma zjavne afektivny rozmer. ,,Kvalita zvladnutého cvicenia“ zjavne nesuvisi

s dimenziou porozumenia sprievodnej repliky.



antropology of the body (Lock, 1993, Turner, 1995, Csordas, 1990, 1993, 1999) vsak kritizuje
striktne objektivistické vnimanie tela tak ako s nim pracuje napr. klasicka psycholdgia vnimania.
V antropologii tela sa vychadza predovsetkym z klasickych fenomenologickych analyz Merleau-
Pontyho, pre ktorého samotné vnimanie zacina cez telo, prostrednictvom neho a v tele (Merleau-
Ponty, 1966). Tzn., ze kazda telesna skisenost’ nie je bezobsaznou skusenost’ou, ale je
individualne a socialne kddovana. Telo je v podstate primarnym médiom ,,bytia ¢loveka vo

svete®.

Bezvyhradne to plati pri fungovani tela ako prostriedku osvojenia vlastnej kultury a jej jazyka.
Poukazuje na to napriklad P. Bourdieu vo svojom koncepte tzv. habitusu. Podl'a neho primarnym
médiom osvojenia akychkol'vek kultirnych obsahov je telo. Preto pri vychove diet’at’a nie je
klucové diskurzivne a argumentativne poésobenie rodi¢ov na diet’a, ale vStepovanie o¢akavanych
telesnych stereotypov a reakcii. A netyka sa to len reprodukcie takych kultirnych fenoménov ako
je napriklad rodovy habitus (Reay, 1998, s. 60), ktory je priamo naviazany na telesné formy
bytia, ale tyka sa to aj tzv. lingvistického habitusu (Grenfell, 1998, s. 74). Bourdieu totiz chape
jazyk v jeho praktickych formach, ¢im pomerne intenzivne kritizuje Chomského a Saussureho
lingvisticke tedrie abstrahujlce od performativnej dimenzie jazyka, ktor( nachadzame napriklad
Vv koncepte recovych aktov (Bourdieu, 1991). V tejto suvislosti hovori Bourdieu o tzv. implicitnej
pedagogike (1979, s.200). Svet telesnej praxe je podla neho ,,svetom uz realizovanych tcelov,
navodov na pouzitie alebo ukazovatel'ov smeru, a objektov, nastrojov alebo institucii, ktoré su
podl'a Husserla obdarené ,trvalo teleologickym charakterom**“(1987, s.100). Kazda telesna
¢innost’ ma teda svoju intencionalitu a obsah. To mu umoziuje tvrdit’, ,,ze ruky a nohy su pIné

skrytych imperativov* (1987, s.128).

Podl'a Grenfella (1998) dochadza k reprodukeii Specifického lingvistického habitusu aj

v $kolskom prostredi, takze si mozno polozit’ otazku, ¢i a akym spdsobom v skolskom
cudzojazycnom vzdeldvani dochadza ,.k vteleniu Struktur (Bourdieu, 1979), v naSom pripade
cudzojazycnych Struktur. Da sa chapat’ telo ako médium osvojovania cudzieho jazyka tak, ako ho
nachadzame v konceptoch, ktoré tematizuju dlhodobu jazykovu habituéciu v rodinnom prostredi?
Isté analdgie tu predsa len mozno n4jst’, ak ako vyznamnu skuto¢nost’ pre rané osvojovanie
jazyka (bez ohl'adu na to, ¢i ide o rodny alebo cudzi jazyk) vnimame véazbu diskurzivnej povahy

jazyka s nediskurzivnymi aspektmi ucenia sa jazyku. Tieto uplne zjavne nachadzame pri



osvojovani rodného jazyka, kde rané jazykové akty su viazané s telom a analogické formy prace
S cudzim jazykom vo vdzbe na telesné aktivity nachddzame ako funk¢né aj v ranom
cudzojazy¢nom vzdelavani ako ich zachytdvame v pozorovanych situdciach. Hoci nediskurzivita
a telesnd habituécia v tomto pripade nie st akoby autonémnymi cestami osvojovania kultdrnych
obsahov, obsahom je v tomto pripade samotny cudzi jazyk, ktory ako u¢ebny obsah prepaja

diskurzivitu s nediskurzivitou tela.

Takéto prepojenia nachadzame uz v primarnych jazykovych stimuléciach v rodine, ked’
spontanne vyzyvame diet’a k hl'adaniu ¢i identifikovaniu jednotlivych Casti vlastného tela (oko,
ucho, nos, prst...). Tato identifikécia nie je len jednoduchou reakciou na matkin prehovor, ale je
vysledkom komplexnych mimetickych procesov, ktoré st vyvolavané matkinym predvéadzanim
a ukazovanim. Od telesného, cez telesné sa dospieva k telesnému (ukazanie na svoju ¢ast’ tela),
¢o sa prepaja s porozumenim a az neskor s diskurzom. Pri ranej cudzojazyénej vyucbe
nachadzame uplatiiovanie analogickych identifikécii tak, Ze odkazy na jednotlivé Casti tela st
priamo zakomponované a fixované v $pecifickych scenaroch vyucbovych aktivit, ktoré su
obsiahnuté v zanroch typickych riekaniek. lIde o vyssie spomenuté riekanky ako je ,,Das bin
ich...“, ,,Wo sind meine Hénde...“, ,,Punkt, Punkt, Komma...*, ,,Kopf und Schulter, Knie,
Zehen...“, ktoré su frekventovane pouzivané v kolektivnych forméach a odkazuju cez telesné

k telesnému prostrednictvom cudzojazy¢nych stimulacii. Znamena to, Ze ucitel’kina deklamacia
je paralelne sprevadzana telesnym konanim, ktoré deti napodobnovali s viac alebo menej
presnym sprievodnym prehovorom. Zjavna je aj responzivita deti na telesné podnety a ich
iniciativne preberanie do vlastného repertoaru ¢innosti zo strany deti. Vystavba uvadzanych
riekaniek iniciuje aktivity hl'adania, ktoré navodzujl analogické identifikacné situdcie zndme

z vyssie uvedenych prikladov primérnej jazykovej habituacie. DemonsStrativne aktivity hl'adania
s vo svojej podstate Specifickym telesnym performance, ktory v rdmci ustaleného situacného
ramca ma sucasne preukazovat’ automatizovan(i mieru porozumenia prisluSnych diskurzivnych
jednotiek. Diskurzivita sa tak spaja s nediskurzivitou. Dostavame sa tak k Merleau-Pontyho opisu
tela ako ,,potencionalneho priestoru. Telo je v jeho fenomenoldgii vhimania chapané ako objekt
a zéarovei subjekt skusenosti. K vlastnému telu sa mozno spravat’ inStrumentalne (mat’ telo),
napriklad tak, Ze jeho Casti pouzivame na ukazovanie, predvadzanie a podobne a zaroven je nase
telo vychodiskovym bodom akejkol'vek skusenosti, je prezivané ako s nami identické (byt’ telo).

Uvedena dualita ,,mat’ telo* a ,,byt’ telo* je analogicky vyjadrend v dualite pojmov ,,Korper



a ,,Leib“ u Plessnera (2003). Telo ako objekt je v cudzojazy¢nych aktivitach v materskych
Skolach pritomné tak, ze je vzdy k dispozicii ako u¢ebny objekt. Je ndstroj na osvojenie cudzieho
jazyka, preto pri deklamovani slov su deti vyzyvané aby ukazovali na dané ¢asti tela. Telo ako
subjekt je do tychto aktivit simultdnne zakomponované na poukazovanie seba samého ako na
subjekt, od ktorého nemozno nikdy abstrahovat’. Telo ma preto potencial, ktory sa prejavuje

V explicitnom spravani, je teda ,,potencialnym priestorom* ucenia, spravania vcitane jazykového
sprévania. Vedomie telesnosti v cudzojazy¢nych aktivitach v ranom osvojovani cudzieho jazyka
v materskych skolach zdorazinuje okrem iného behaviordlnu rovinu jazykovej skusenosti, ktora
zdovodiuje, Ze rané jazykové spravanie nemusi hned’ znamenat’ porozumenie cudziemu jazyku

a jeho pouzivaniu v zmysle tzv. komunikativnych pristupov.

Uc¢itel’ky, lektorky, babky

V suvislosti so zavadzanim cudzojazy¢nej vyucby do predprimarneho a primarneho vzdelavania
v naSich podmienkach ostavaji nevyjasnené otazky suvisiace s kvalifikaciou uéitel'ov jazykov
prave na tychto stupnioch vzdelavania. Otvorenou je najmé otazka ¢i vyucba cudzieho jazyka ma
zabezpecovat’ Specializovany lektor/ ucitel’ cudzieho jazyka, alebo €i sa mé rozsirit’ sposobilost’
ucitel'ov predprimarneho a primarneho vzdelavania o d’alsi komponent — ich sposobilost’
vyucovat’ popri vSetkych ostatnych ucebnych obsahov aj cudzi jazyk. Hoci vSeobecna tendencia
smeruje k druhému z uvedenych rieSeni, prax naznacuje, Ze je mozné, aby sa vyargumentoval aj
prvy z uvedenych pristupov, ktory diferencuje medzi lektorom/ucitel'om cudzieho jazyka

a kmenovym uéitel'om v predprimarnych a primarnych triedach. Zakladny argument sa odvija od
funkénej diferencovanosti 0s6b (bytosti), ktoré do vyucovania vstupuju a ktoré symbolicky

a vecne diferencujd vzdelavacie kontexty.

Ked’ do vyucovanie v materskej skole vstupuju za i¢elom cudzojazycnych aktivit iné osoby,
dochadza k ramcovaniu tejto aktivity. Samotné oddel’'ovanie kontextov prostrednictvom novej
osoby je vlastne pripravou na akciu, je vyzvou, je signalom tejto akcie. Podarilo sa pomerne
jednoznacne dokazat’ (Kascak, 2007), Zze bez oddel'ovania kontextov zivota v materskej skole sa
vel'mi problematicky zabezpecuje adaptécia deti na r6znorod¢ typy aktivit. Toto oddel'ovanie
moze mat’ podobu symbolicku alebo moze stvisiet’ s novymi osobami spojenymi vyhradne

s jednym typom aktivit. Nova ulitel’ka je svojim spésobom symbolom novej aktivity — aktivity



nemeckej lekcie. Nedochadza tak ku konfazii roli hovorcu v materinskom jazyku a hovorcu

v cudzom jazyku. Tato konflzia v nasich pozorovaniach vel'mi ¢asto nastavala v situaciach, ked’
lektorka rezignovala na svoju rolu ucitel’ky cudzieho jazyka, najmai v situdciach, ked’ prilis
ustretovo reagovala na odbocujuce diskurzné podnety deti. Hoci by takéto situécie, ktoré vlastne
znamenaju akési kl'uckovanie v obsahoch komunikacie, nemuseli byt’ v pripade beznej vyucby
rusivé, v pripade lekcii nemeckého jazyka ich rusivost’ vystupovala az prili§ napadne. Znamena
to, ze vedomie lektorky, ze je uc¢itel’kou cudzieho jazyka, moze legitimne fungovat’ pocas celej
lekcie, aby bol detom kontext konania v lekciach zretel'ny od zaciatku do konca. Paradoxne tak
ucitel’ky vypadavaju z roli lektoriek vtedy (pri¢om u deti je viditel'na zméato¢nost’ ich statusu,
pretoze prestavali reagovat’ cudzojazyéne), ak sa snazili udrzat’ kontinuitu s obsahmi a spésobmi
prace beznej materskej Skoly, hoci tematicka inSpiracia obsahovym programom materskej skoly

nie je na prekazku pripravy na lekcie cudzieho jazyka.

Pritomnost’ novej bytosti pre iniciovanie novej aktivity v dennom reZzime materskej Skoly — lekcie
nemeckého jazyka je dokonca metodicky podporovana tak, ze funkciu zavedenia nového
vyuc¢bového kontextu vnasaju do triedy nahradné symbolické bytosti v podobe babok, ako
sprostredkujucich elementov kontextu lekcie cudzieho jazyka. Ak su tieto v triedach pouzivané,
osobitny odkazujici vyznam maju prave vtedy, ak lektorom cudzieho jazyka je prave kmetiovy
ucitel. Babka tymto spdsobom plni analogicka symbolicku funkciu ako je situacia, ked’ novy
vyucbovy kontext iniciuje prichddzajuci lektor cudzieho jazyka. Existuje pomerne vel'a metodik
cudzojazyéného vzdelavania, ktoré postuluji vyznamnu a aktivnu tlohu babky v lekciach
cudzieho jazyka. Prikladom mdZze byt uz spominand metodika ,,Ene Mene®, ktora navrhuje
pouzivanie babok s menami ,,Jens* a ,,Lisa“, pricom prave tieto babky sa objavuju aj

Vv sledovanych nahravkach. To, Ze lektorky rovnako ako babky plnia identicku iniciacnt funkciu
vo vzt'ahu ku kontextu vyucby, méze znamenat’, Ze ak sa v jednej situacii objavia lektorky spolu
s babkami, tak pdjde o redundanciu v navodzovani kontextu a k nevyhnutnému potlaceniu
jedného z inicia¢nych faktorov, pravdaze babok. Babky vo vyucbe Castokrat napadne stracaja na
svojom vyzname. U deti skor odvracaju pozornost’ akoby ju mali ziskat’, pouzivaju ich ako
akykol'vek iny manipula¢ny material, odkladaju ich, obhadzujt sa nimi a podobne. Tieto figary
teda neplnia funkciu, ktorti uvadzaju niektoré metodiky, ako je funkcia aktivne cudzojazycne
komunikovat’ s det'mi pocas celej lekcie, prinasat’ nové slovicka, frazy a pod. Zmierfiovanie

redundancie zaznamenavame vtedy, ak babky nemaju odkazovat len k cudzojazy¢nému



kontextu, ale k cudzojazy¢nému prostrediu ako takému. Je totiz pravda, ze slovenské lektorky
sice moézu ako osoby odkazat’ k inému jazyku (ako nositel’ky prislusného cudzojazycného kodu).
Nemdzu v8ak prostrednictvom seba celkom odkazat’ k prislusnym krajinam, v ktorych sa jazyk

pouziva. Preto lektorky Jensa a Lisu pouZivaji prave v tejto druhej rovine odkazu®.
Propedeutické presahy lekcii

Jens a Lisa sU v pribehu podavanym uéitel’kami reprezentantmi predovsetkym cudzojazy¢ného
prostredia, pricom sme boli konfrontovani so zaujimavym problémom, totiz ako vnimat’, ze Jens
a Lisa su systematicky predstavovani ako obyvatelia Raktska. Toto Specifikum (spocivajlice

V tom, ze nemecky jazyk asocia¢ne primarne odkazuje k Nemecku a az nasledne k Rakusku)
mdze evokovat’ nasledujucu otazku: Je zavedenie tohto cudzojazyéného kontextu vo vzt'ahu

k vyu€ovaniu nem¢iny métice? Na prvy pohl'ad sa moze zdat, ze ano, ved’ nemecky i rakasky
variant nemc¢iny maju svoje Specifikd, a ¢o je eSte vyznamnejSie v nasom pripade, detom vobec
nebola prezentovana prislusnost’ Nemecka a Rakuska do jednej jazykovej oblasti. Tieto mozno
teoreticky vyznamné rozdiely vSak v sledovanom kontexte nezohravali takmer ziadnu ulohu. Deti
sa nad rakuskou narodnostou babok vobec nepozastavuju a beru tento kontext absolutne
samozrejme. Inll podobu nadobuda tato otazka vtedy, ak sa pytame, ¢o znamend, ked’ deti tvrdia,
ze ich lekcie st lekciami mad’ar€iny, ked’ namiesto nemeckych slov hovoria anglicke, ked’
namiesto 0 nemc¢ine hovoria o ¢estine atd’. Deti toto konstatujt najmé v Uvodnych fazach
navodzovania cudzojazy¢ného kontextu lektorkou, ¢o je zjavne vyrazom ich chapania novosti
kontextu vyucby a zaroven vdzby tohto kontextu na iny, cudzi jazykovy kod. Nasledne bez
akychkol'vek problémov pokracuju v lekcii nemeckého jazyka. Znamena to, Ze ich asocia¢na
pritomnost’ v ,,mad’ar¢ine®, ,,angli¢tine* ¢i ,,éesStine* nie je fatadlnym netspechom lekcii nemciny
v materskej skole. Ide totiz o to, Ze deti odkazom na iné jazyky ako nemecky jazyk vypovedaja
0 cudzom jazyku ako takom, a je im proste zjavné, ze dana lekcia ich situuje do kontextu vyucby

cudzieho jazyka. VSeobecny cudzojazycny kontext je naviac podporovany aj inymi

® Uitel’ky frekventovane na uvod lekcie opakovane predstavuji babky Jensa a Lisu tak, Ze pripominaju, Ze
pochédzaju z Rakuska. V rozhovore uéitel’ka reaguje na otazku,,Ale povedzte nam konkrétne ako ste ich vyuzivali
[pozn. babky]“ nasledovne: ,, Konkrétne akoze tieto moje babky st z Rakulska a budeme sa s nimi hrat*. Toto
predstavenie sa deje v ramci uvodnej rytmizacie ,,Guten Morgen! Guten Tag!, das ist Lisa, die ich mag; Guten

Abend! Gute Nacht!, das ist Jens, der gerne lacht: ,,Ha-ha-ha!*



zaznamenanymi aktivitami, napr. aktivitou ,, Tschuff-Eisenbahn®, ktora predstavuje rytmizované
cestovanie z jednej cudzej krajiny do inej (Talianska, Turecka, Grécka, Spanielska, Afganistanu,
Kosova, Afriky, Australie) konéiac ,,v kurze neméiny“lo. Tu rovnako nachadzame odkaz

na cudzojazycnu roznorodost’, na konci symbolicky prepojent s nemc¢inou ako symbolom istej

kultdrnej integrécie prostrednictvom jazyka.

Otazka zamenitelnosti cudzich jazykov vo vyucbe sa dokonca stadva taziskovym motivom

v pristupe tzv. jazykovej propedeutiky v zavadzani ranej vyucby cudzich jazykov (Fenclova,
2004) . V tejto koncepcii nejde 0 vyucbu konkrétneho cudzieho jazyka, ale o uvedenie do
cudzojazy¢nosti ako vSeobecného javu. To sa samozrejme realizuje prostrednictvom primeranych
jazykovych fenoménov, akym je napr. porovnavanie zvukov tych istych zvierat vyjadrovanych
inak v rozli¢nych jazykoch (nemecky pes so svojim ,,wau - wau“ verzus slovensky pes s jeho
,hav —hav*). KI'i¢ova je teda skor globalna diferencia jazykovych kontextov, nie zaciatok
osvojovania si konkrétneho cudzieho jazyka.™ V koncepte jazykovej propedeutiky sa v tomto
globalnom zmysle pouziva termin ,,jazykové prebudenie®. Ide o ziskavanie citlivosti na rézne
cudzojazycné kontexty bez favorizovania konkrétneho cudzojazy¢ného kodu, takze v ciel'och
koncepcie jazykovej propedeutiky neprekvapuje zdoraziiovanie multilingvalnosti. V tomto
zmysle a cez optiku jazykovej propedeutiky mozno dokonca do istej miery Citat’ aj celkovy

zmysel vyucby cudzieho jazyka. Tato vézba sa vSak ukdzuje ako €asto vel'mi vol'na a urcite

19 Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn, Wer will mit nach Italien fahrn?, Alleine fahren mag ich nicht, Da nehm
ich mir die Angela mit; Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn, Wer will in die Turkei mitfahrn?, Alleine fahren
wolln wir nicht, Da nehmen wir die Hatice mit; Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn, Wer will mit na ch
Griechenland Fahren?, Alleine fahren wollen wir nicht, Da nehmen wir den Costas mit; Tschuff- tschuff-tschuff die
Eisenbahn, Wer will mit nach Spanien fahrn?, Alleine fahren wolln wir nicht, Da nehnem wir die Carmen mit;
Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn, Wer will mit nach Afganistan fahrn?, Alleine fahren wolln wir nicht, Da
nehmen wir den Mirwais mit; Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn, Wer will mit nach Afghanistan fahren? Alleine
fahren wollen wir nicht, Da nehmen wir den Mirwais mit; Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn, Wer will mit nach
Afrika fahrn?, Alleine fahren wolln wir nicht, Da nehmen wir den Yusuf mit; Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn,
Wer will mit nach Australien fahrn?, Alleine fahren wolln wir nicht, Da nehmen wir die Helen mit; Tschuff- tschuff-
tschuff die Eisenbahn, Wer will mit in den Deutschkurs fahrn?, Alleine fahren wolln wir nicht, Da nehmen wir die
Kinder mit.

! Propedeuticky potencial mozno identifikovat’ uz v rytmizacii ,, Tschuff- tschuff-tschuff die Eisenbahn®, kde sa
medzijazykova komparacia priamo pontka, ked’ze kazda cesta do cudzej krajiny je spojena so $pecifickymi

lokalnymi variantmi krstnych mien (Angela, Hatice, Costas, Carmen, Mirwais, Lindita, Yusuf, Helen).



nemozno hovorit’ o tom, ze by lektorky realizovali kurz jazykovej propedeutiky v jeho vlastnom
slova zmysle. Ak zoberieme do tvahy, Ze jazykova vzdelavacia politika na urovni povinného
vzdelavania predpoklada vol'bu cudzieho jazyka, tak propedeuticky zmysel uskuto¢novanych

lekcii nachddza este vyznamnejsie opodstatnenie.

Samozrejme, Ze hovorime o situaciach beznych materskych $kol, ked’ deti neziju v bilingvalnom
prostredi a osvojuju si cudzi jazyk takmer vyluéne v situacidch organizovanej vyucby cudzieho
jazyka v materskej Skole a to v pomerne obmedzenom rozsahu. Tato situdcia vSak na druhe;j
strane umoznuje Citat’ niektoré aspekty osvojovania cudzieho jazyka detailnejSie, pretoze
osvojovaci postup je na jednej strane spomaleny, no na druhej strane spojeny s istymi
didaktickymi zasahmi a projekciami. Nechceme reagovat’ na v§eobecnej$ie spory o tom, ¢i ma
dojst’ k vSeobecnému zavedeniu vyucby cudzieho jazyka uz v obdobi predSkolského veku.
Dévame vsak isté konceptualne opory pri chapani vyucby cudzieho jazyka v ranom obdobi ako aj
isté vychodiska pre profesijné zvladnutie vyucby cudzieho jazyka a pre objasnenie jeho zmyslu

v istych politickych suvislostiach. Konceptualne zaujimavym je poukazanie na fenomén
telesnosti ako analytickej mriezky vnimania cudzojazyéného vzdelavania v materskej skole,
prostrednictvom ktorej sa zvyznamiiuju viaceré na prvy pohlad bandlne aktivity realizované pri
vyucbe cudzich jazykov v ranom veku. Legitimizuju sa repetitivne telesné aktivity, zvyznammuje
sa performativita na prvy pohl'ad zbavena sémantickych obsahov, ktoré su vSak s fiou Specificky
spaté. Prave v suvislosti s diskurzivnou podstatou jazyka sa poukazuje na prepojenie

s nediskurzivnymi formami ucenia sa, ktoré diskurzivite prostrednictvom telesnych aktivit davaju
osobitny vyznam. Dalej mozno vidiet' kontextovost’ cudzojazyénych lekcii sprostredkovanu
samostatnymi médiami, ktorymi st osobitné postavy ¢i uz lektorov alebo babok, ktoré prave pre
navodenie nevyhnutného osobitného kontextu st jeho symbolickymi nosite'mi. Prave z tohto
hl'adiska inklinujeme k Strukturdcii organiza¢ného reZzimu materskej Skoly, v ktorom bude mat’
cudzojazy¢na vyucba osobité miesto a vymedzenie. Treba si uvedmit, Ze dnes sa vyucba cudzich
jazykov realizuje v podmienkach multilingvalnej Eurdpy a tak jej realizacia v materskej skole
napomaha predovsetkym cielom deklarovanym v koncepte tzv. jazykovej propedeutiky, ktora sa
prave usiluje otvorit’ priestor multilingvalnosti bez preferovania konkrétneho jazyka pri povinnej
vyucbe v ramci jazykovej vzdelavacej politiky. Pri sucasnej politike, ktord s oh'adom najmé na
neoliberalne ciele favorizuje angli¢tinu ako prostriedok pripravy pruznej a mobilnej pracovnej

sily, su samozrejme vysledky prispievajuce k iniciovaniu multilingvalnosti sporne.



V. Neoliberalny obrat slovenskej vzdelavacej politiky

Uz vyssie uvedeny priklad cudzojazyéného vzdelavania a aj kapitola o globalnych trendoch vo
vzdelavani a v starostlivosti v ranom detstve ukazujt, ze Slovensko nastipilo cestu transformacie
s ekonomickymi cie'mi. Napr. v podobe podpory podnikatel'ského vzdelavania, rozvoja
finan¢nej gramotnosti ¢i cielenym zvyhodilovanim anglictiny, ako jazyka trhu préace, pred inymi

cudzimi jazykmi.

Slovenska vzdelavacia politika je prikladom transformécie vzdelavacej sféry

v postkomunistickych krajinach. Postupna demokratizacia vzdelavania sa najprv diala v podobe
decentralizacie a privatizacie a az od druhej polovice 90-tych rokov sa zaéina spajat’

s neoliberalnym modelom socialnej spravy. Neoliberalny model si adaptuje do svojich
politickych programov kazdé vladne zoskupenie. Kym koniec 90-tych rokov vo vzdelavacej
politike este vyznieva ako usilie dobehnut’ vo vzdelavani uroven zépadnych krajin, nésledné
obdobie uz badatel'ne prinasa priklon k neoliberalizacii sektoru $kolstva a k ekonomizacii
vzdelavacieho prostredia. Uplna asimilacia neoliberéalnej agendy do oblasti vzdelavania prichadza
spolu so vstupom Slovenska do Eurdpskej tinie, odkedy sa d& hovorit’, ze slovenska vzdelavacia
politika nastupuje cestu tzv. trvalého neoliberalizmu. Mézeme to demonstrovat’ na analyze
vladneych dokumentov, najmé programovych vyhlaseni slovenskych vlad od roku 1998 az do
sucasnosti, ktorych texty dokumentuji neoliberaliza¢ny proces v oblasti vzdelavania.
Diferencovanost’ jednotlivych vlad v zmysle striedania stredol’avych a pravicovych vladnych
kruhov signalizuje, Zze rovnako, ako v inych krajinach, neoliberalizmus nie je viazany na
stranicke ideoldgie, tie si ho adaptuja do svojich vlastnych politickych stratégii - takze je
pritomny v politickych preferenciach vsetkych vlad. Cez vyvoj vzdelavacej politiky na Slovensku
Stadia ukazuje, Ze neoliberalizmus aj v tomto prostredi v poslednom obdobi ziskal povahu dobre

usidleného, trvalého neoliberalizmu.

Viac ako dvadsatro¢na histoéria postkomunistickej éry krajin stredoeurépskeho
a vychodoeurdpskeho bloku ni¢ nemeni na skuto¢nosti, Ze tieto krajiny sa stale nachadzaju

v procese transformacii a aj st do sti¢asnosti oznacované ako transformujuce. Tato historia vSak



umoziuje zachytit’ zakladnt povahu uskuto¢novanych socialnych a inych zmien, ako sa
odohravaju v rozli¢cnych sektoroch spolo¢nosti. Je viac ako jasné, Ze po¢iatoéné demokratizaéné
procesy spojené najma s decentralizaciou a privatizaciou sa aj tu zacali prepajat’ s vplyvmi

neoliberalizmu, aj ked’ jeho intenzita mala v rozli¢nych sektoroch rozli¢nu silu.

Neoliberalizacia ako pestry proces

Brenner, Peck a Theodore hovoria o ,,pestrom* charaktere neoliberaliza¢nych procesov, ktoré

systémovo produkuji ,,geoinstituciondlnu diferenciaciu®:

,,Od ich inicidlneho prejavenia sa v 70-tych rokoch 20. storocia sa neoliberaliza¢né regulacné
experimenty vyvijali v sporadickej, eSte nie pravidelnej, nelinearnej sekvencii, generujuc
vyznamné kumulativne G¢inky alebo sedimentované modely v nerovnakom institucionalnom

priestore svetového kapitalizmu®.

Uvedeni autori pritom rozliSuju dve fazy neoliberalizacie. Prva predstavovala nerovnomerna
transformacia v réznorodych katoch sveta (tzv. disarticulated neoliberalization), na ktort od 90-

tych rokov 20. storo¢ia nadvézovala tzv. hlboka neolibaralizacia.

Pri analyze lokalnych foriem neoliberalizmu treba brat’ do uvahy konkrétne neoliberalizac¢né
procesy a akty a tieto detailne opisovat’. Od opisov neoliberalizmu by sme sa mali posunat’
k opisu ,,neoliberalizacie® (neoliberalization), ,,ktora uznava mnohost’ geografii neoliberalizmu

prostrednictvom venovania pozoronosti kontextualnym specifikam a lokalnym experimentom®.

K opatrnosti, resp. interpretacnej kontextualnosti pdsobenia neoliberalizmu a neoliberaliza¢nych
procesov v konkrétnych podmienkach nabada historicko-antropologické hl'adisko. Hilgers hovori
0 neoliberalizme ako o istej utdpii v tom zmysle, ze musime vnimat’ ,,rozdiel medzi teoretickym
a praktickym neoliberalizmom. Skuto¢nost’, ze aplikaciu neoliberalizmu treba vnimat’ na pozadi
historicity konkrétnych Statov Hilgers ilustruje na analyze neoliberalizacie krajin afrického
kontinentu, v ktorych sa viny deregulacii, privatiz&cii a institucionalnych reforiem stali sucast'ou

politiky stabilizacie, avSak so svojou vlastnou trajektériou a v Specifickych formach: tieto



dokumentujt, Ze diseminacia neoliberalizmu ma vo svete aj iné varianty, ako pontka

zéapadocentricky pohl'ad na neoliberalnu expanziu.

Sotva by sme za rovnorodé mohli povazovat’ aj spdsoby aplikécie neoliberalizmu v samotnom
zapadnom svete. Aj ked’ ide o hegemonicky koncept, hegemonitu mu dodavaju najma
medzinarodneé organizacie, ktoré dokazu presadit’ svoju vol'u naprie¢ mnohym individualnym
krajinam. Neoliberalizmus nie je uplatiiovany v jeho cistej fomre, sme skor svedkami toho, ze sa
prejavuje v mnohych hybridnych formach. Hybridizacia je podl'a M. a S. Golubovi¢ dana dvomi
skuto¢nost’ami: Prvou z nich su diferencovaneé historické, socidlne a kultdrne podmienky, druha

sa vzt'ahuje na strategické prispdsobovanie Sirokych cielov neoliberalnych reforiem.

M. a S. Golubovi¢ rovnako konstatujt, Zze v ekonomicky rozvinutych krajinach je
neoliberalizmus spolo¢nym projektom konzervativnych i socialno-demokratickych stran, aj ked’
sa tieto liSia na Grovni svojich vlastnych neoliberdlnych stratégii. Neoliberalizmus nie je vecou
stranickych ideoldgii, je rozvetveny komplexne — v ekonomickej socioldgii sa hovori o
,,v¢lenenom* neoliberalizme. Pritom, ako uvadzaju M. a S. Golubovi¢, mechanizmy, ktoré
vélenenie umoziuju i spdsobujt, G¢inkuji na ideologicke;j, institucionalnej i socialno-vzt'ahovej
urovni. Hegemonialnost’ neoliberalizmu stoji za jeho celosvetovym dosahom, na druhej strane
,,vClenenost™ je koncept, ktory umoznuje vnimat’ rozmanité sposoby aplikacie neoliberalizmu

v narodnych kontextoch.

Prepojenie diskurzivneho a nediskurzivneho, ekonomicky teoretického a politicky praktického je
prave to, ¢o robi neoliberalizmus ako metanaraciu problematickym. Je zjavné, ze
,neoliberalizmus* ma ,,problematicky polysémicky status“. Preto sa ¢asto objavuje nazor, Ze skor
ako o racionalne podloZenu abstrakciu, ide v pripade neoliberalizmu o chaoticky a nesidrzny
koncept, ktorému je najlepsie sa vyhnat. Fisher, Gould a Haughton dokonca uvadzajt, ze vac¢sina
ekondémov sa danému pojmu vyhyba, no ten zostava vel'mi popularnym v neekonomickych
diskurzoch. Pojmové alternativy st naporudzi a maju dokonca svoje sociokulturne $pecifika.
Davies, Gottsche a Bansel uvadzaji, ze pojem neoliberalizmus alebo rozvinuty liberalizmus je
najviac rozsireny v eurépskom diskurze, pricom jeho sémantické jadro vychadza z filozofickych
Uvah o T'udskej slobode a povahe liberalnej humanity v zmysle vzt'ahu medzi individuom

a spolo¢nost’ou a v zmysle socialnej etiky. Otvaraju sa tak najma otazky autonémie,



zodpovednosti ¢i slobody vol'by. V Australii sa CastejSie pouziva pojem ekonomicky

racionalizmus, v ktorom sa zdorazinuje ekonomicky aspekt liberalizmu v zmysle tematizacie
vzt'ahu medzi individuom, vladou a trhom. VV USA sa neoliberalna metanaracia spaja najma
S pojmom neokonzervativizmus, ktory upriamuje pozornost’ najma na politicko-ideologické
aspekty. Do popredia sa dostavaju pravicové hodnotové systémy vladnutia s minimalizaciou

ucasti Statu na spravovani spolo¢nosti.

Neoliberalizmus v diferencovanych rec¢ovych hrach

Brenner, Peck a Theodore rozliSuju tri zakladné reCové hry o neoliberalizme. Kazda z nich ma
vlastny typ racionality, vlastnd geopolitick( G¢innost’ a plni $pecifické funkcie. T4 najklasickejsia
vychédza z , kapitalistického pristupu® a jeho diskurzivnym reprezentantom je M. Albert, ktory
pouziva prizna¢nu analdgiu neoliberalizmu ako ,,neo-amerikanizmu®. Tuto reCovt hru pouzivaji
najma kontinentalne eurdpski autori chapajuci neoliberalizmus ako importovanu angloamerickd
ideoldgiu prinasajucu liberalnu trhova ekonomiku do podmienok ,,koordinovanych trhovych
ekonomik (CMESs)‘ typickej napr. pre Nemecko. Tento diskurz tak pracuje s kultdrnymi
pnutiami, ktoré sa vyostrili v 90-tych rokoch 20. storo¢ia ekonomickou stagnaciou Nemecka na
rozdiel od amerického rastu. Neoliberalizmus ako ,,neo-Amerikanizmus* tak predstavuje
narodny, teritorialny a bipolarny jazykovy rezim chapajuci neoliberalizaciu ako mimesis, t.j.

pripodobovanie narodnej ekonomiky a vI&dy kultirne cudzim modelom.

Druhy jazykovy rezim vychadza z ,,historicky materialistického pristupy* a ma teda silné
neomarxistické konotacie. Jeho typickym predstavitelom je S. Gill. Neoliberalizmus sa nechape
ako narodne fundovany rezim, ale ako nedemokraticky globalny unifika¢ny a integracny
fenomén veduci k destabilizaciam a negativnym efektom na r6znorodych Urovniach.
Neoliberalizmus sa chape ako mocensky rezim s absolutistickymi ambiciami podriad’ujuci cely
socialny zivot trhovym silam. Namiesto logiky mimesis tu nastupuje logika zhora
naoktrojovaného nasilia. Neoliberalizmus sa tu dava do suvislosti s globalizaciou, ktora sa sama
chépe ako dbsledok neoliberdlnych transformaécii, a so zvySovanim vyznamu a vplyvu
transnacionalnych korporéacii a organizacii. Vyznam narodnych vlad sa chape ako zasadne
redukovany a narodné $pecifika socialnej spravy sa chapu ako t'azko udrzatel'né. Neoliberalizmus

sa chape ako vsetko prenikajuci ,,svetovy poriadok®. Tromi poslednymi tlohami narodnych vlad



v takomto poriadku su tzv. tri C — déveryhodnost’ vlady (credibility), politicka konzistentnost’

(consistency) orientovana na udrziavanie dovery investorov (confidence).

Treti jazykovy rezim o neoliberalizme reprezentuji tzv. guvernmentélne pristupy. Ich zakladnym
vychodiskom je odmietanie opisovania neoliberalizmu ako neoliberalizmu s vel’kym N, ¢i uz ako
vel'kej narodnej alebo nadnarodnej formacie. Odmieta sa vnimanie neoliberalizmu ako metafory
ekonomického tsunami. Predstavitemi tohto vnimania st A. Ong ¢i N. Rose. Vychadza sa skor

z mikrosociologickej perspektivy, z analyz konkrétnych technik socialnej spravy ¢i vladnutia,

Z kazdodennej normativizacie, t.j. z toho, ¢o Foucault oznacil ako subor mikromoci. Zakladnym
je predpoklad penetracie neoliberalizmu zdola, cez nereflektovanud prax, konkrétne praktické
opatrenia, ktoré prenikaju do réznorodych diverznych socialnych a sociopolitickych kontextov
(do socialnej starostlivosti, zdravotnictva, Skolstva, ale aj do doméacnosti, rodin, komunit ¢i
dokonca individudlnych subjektivaénych procesov). Mikrotiroven analyz je tu precizne vyjadrena
Vv rieSeni otazky povahy identity a individuality ¢loveka v podobe neoliberéalneho, tzv.
podnikavého subjektu. Neoliberalizmus tak ziskava svoju legitimitu cez kazdodenné interakcie

a ontologické transformécie a nie cez manifestné implantovanie celospolo¢enskych transformacii.
Preto sa v guvernmentdlnom citani ako objekt analyzy chépe neoliberalizmus s malym ,,n“. Tento
typ analyzy slovenského prostredia sme vykonali v inych studiach. V tomto texte sa
sustred’'ujeme skor na analyzy tych slovenskych podmienok, ktoré spdsobovali prenikanie
neoliberdlnych modelov do vzdel&vania prostrednictvom cielenych systematickych reforiem

realizovanych prostrednictvom vladnych programov a akcii.

Neoliberalna realita Slovenska

Slovensko je zaujimavé tym, ze v rdmci postkomunistickych krajin stredoeurdpskeho regionu
(krajin tzv. VySegradskej Stvorky) podniklo ojedinelti ekonomicku transforméciu zdsadného
rozsahu a v komplexnej podobe. Transformacia v zmysle celoplosnej neoliberalizacie nebola
Vv tomto pripade konstatovana len z kritickej pozicie historicky materialistického postoja
vnutornej lavicovej opozicie. Slovensko bolo unikatne tym, ze sa v tomto obdobi aj vo
vonkajsich ekonomickych diskurzoch zacalo vnimat’ ako vykladna skrifia neoliberalnych

reforiem (aj ked’ vieme, Ze pred nim eSte zasadnejSiu a extrémnejSiu neoliberalizaciu podstupili



postkomunistické pobaltské krajiny). Tento typ oznackovania prijal aj odborny zahrani¢ny

ekonomicky diskurz hovoriaci napr. o ,,slovenskom neoliberalnom obrate*.

Radikalna neoliberalizécia sa v pripade Slovenska zacala a nasledne dynamizovala najma pocas

dvoch vlad pod vedenim Mikulasa Dzurindu (1998-2006).

V slovenskom porevolu¢nom kontexte treba procesy demokratizacie chapat’ v nadvéznosti na
procesy neoliberalizicie. Exemplarnym prikladom je tzv. kupdnové privatizécia, ktora bola
chapana ako ekonomicky nastroj demokratickej ti¢asti ob¢anov na sprave Statu a hospodarstva.
Aj ked’ tato absolutne zlyhala, predstava pevnej vdazby medzi demokraciou a vol'nym trhom bola
intenzivne v ¢esko-slovenskom kolektivnom vedomi zakorenena. Prepojenie politického

a ekonomického vyplyva zo samotnej podstaty neoliberalizmu, ktorou je chapanie vol'ného

obchodu a trhu ako zékladnej formy demokracie.

Slovensko vo svetle troch re¢ovych hier

Spominané tri reCové hry o neoliberalizme opisané Brennerom, Peckom a Theodoreom mozno
demonstrovat’ na priklade neoliberalnych reforiem na Slovensku, masivne uplatiovanych od roku
2002 do roku 2006 pocas vladnutia pravicovej resp. stredopravicovej vlady pod vedenim
MikulaSa Dzurindu. Bezproblémovy je uz prvy spdsob ¢itania slovenského neoliberalizmu ako
,neoamerikanizmu® v bipolarnom a mimetickom slova zmysle. Centralisticky, postkomunisticky
sposob socidlnej spravy (ako tradi¢ny pol) bol konfrontovany a nahradeny opatreniami, ktoré sa
kultirne a mimeticky upinali k rieSeniam pochadzajiucim z americkych liberalnych teérii a aj
americkych reformnych skdsenosti. Mnohi z reformétorov (a ich poradcovia) mali s danymi
opatreniami realne skusenosti vzh'adom na ich predchadzajtce $tiidium a kontakty v USA. Tieto
skusenosti nasledne viedli privatizaciu Statnych monopolov a bank, fiskalnu reformu,
dochodkovu reformu zaloZent na trojpilierovosti a aj reformu zdravotnictva. Ta sa priamo snazila
zaviest’ trhovu logiku do poskytovania zdravotnickych sluzieb tak poistoviiami, ako aj
nemocnicami. Zaroven boli zavedené rozne typy poplatkov za zdravotnu starostlivost’. Priame
americke navody viedli aj reformu justicie, kde napr. zasada ,,trikrat a dost™ bola variantom
kalifornského systému three strikes and you're out. Tento typ asimilacie bol dokonca oznaceny

ako tzv. ,,kalifornizacia slovenského pravneho systemu.



Neomarxistické ¢itanie slovenského neoliberalizmu ako totalitného globalizovaného
neoliberalizmu s velkym ,,N* taktiez bolo a je na programe dna. Neoliberalny obrat sa tak chape
ako dosledok tlaku investorov, pricom do roku 2002 bolo Slovensko najviac zaostavajiicou
stredoeurdpskou transformujicou sa krajinou z hl'adiska poc¢tu a schopnosti ziskania
zahrani¢nych investicii. Zaroven sa zvySoval tlak EU, ktora zavadzanie neoliberalnych opatreni
podporovala a zaroveti dorazne upozoriiovala na neplnenie kritérii pre vstup Slovenska do EU.
Hrozba neélenstva Slovenska v EU bola vyznamnym dynamizaénym faktorom. Negativne
vysvedcenia dostavalo Slovensko aj od OECD, v hodnoteniach Svetovej banky a d’al$ich
transnacionalnych organizécii. Obrat k neoliberalizmu bol teda dosledkom aj externych

krizovych diagnéz.

KTIucové vsak boli vnutorne faktory na socialnej mikroarovni. V situécii krizou zmietaného
vladnutia Vladimira Meciara v rokoch 1994-1998 (a s nim spojenych socialnych a politickych
rozporov) sa Vv naslednom obdobi vyvinula $pecificka forma mentality spravy, guvernmentality,
ktora viedla k $pecifickym praktickym rieSeniam. Tie nakoniec ani po roku 2006 neboli zasadne
spochybiiované stredo-lavicovou vladou R. Fica. Dochodkovy ako aj dafiovy systém zostal

s kozmetickymi Gpravami zachovany. Co sa konstituuje je ,,unikéatna forma socialne liberalneho

kapitalizmu®.

Tento guvernmentalny diferencujici pohl'ad na slovensky neoliberalizmus s malym ,,n“ je
nevyhnutny aj preto, lebo niektoré oblasti socialnej spravy zostali v obdobi 2002 — 2006
neoliberalizacie usetrené. Zaujimava je prave oblast’ vzdelavania. Minister financii I. Miklo$ mal
eminentny zaujem o neoliberélnu transforméciu vo vzdeldvani, ktord zhmotnil vo svojom
programe Minerva reagujiicom na Lisabonsk stratégiu EU utvarat’ konkurencieschopné narodné
,»poznatkové ekonomiky*. Tato snaha, ktora zahfnala ako jedno z opatreni aj Skolné na
univerzitach, vsak ako jedna z mala oblasti vo vladnom programe nebola naplnena.

Paradoxne, mnohé aspekty neoliberalneho programu vo vzdeldvani zacala uplatiiovat’ az

lavicovo a narodne orientovand koalicia pod vedenim Rdéberta Fica od roku 2006 do roku 2010.

Pri ¢itani slovenskych neoliberalnych naracii treba mat’ na pamati eSte jednu rovinu ¢itania

neoliberalizmu, ktora bola typicka tak pre prvu slovenskd dosledne neoliberalnu vladu pod



vedenim MikulaSa Dzurindu (2002-2006) a taktieZ aj pre pravicové zoskupenie vladnuce na
Slovensku od roku 2010 do roku 2012 pod vedenim Ivety Radi¢ove;j. Pre tieto vlady totiz plati, ze
neoliberalizmus pre ne predstavoval explicitny ,,ideologicky hegomonicky projekt, bol pre ne
veducou ,,intelektualnou formaciou®. Na vlade 1. radi¢ovej to mozno vidiet tak, ze nominovala
do svojich vysokych vykonnych Struktar (ktoré na Slovensku predstavuje najma funkcia tzv.
Statneho tajomnika ministerstva) predstavitel'ov Nadacie F. A. Hayeka na Slovensku a zaroven
spolumajitelov spolo¢nosti Hayek Consulting I. Svejnu a M. Chrena. 1. Svejna, ¢len Mont Pélerin
Society, bol statnym tajomnikom ministerstva dopravy, M. Chren, angazovany v projektoch
Svetovej banky, bol §tatnym tajomnikom ministerstva hospodarstva. Previazanost’ vlady

s podnikatel'skou sférou bola v roku 2010 medializovana v podobe tzv. , kauzy hayekovci, ked’
I. Svejna zlozil svoju funkciu, ked’ze spoloénost’ Hayek Consulting ziskala $tatnu zakazku od

agentary patriacej pod ministerstvo hospodarstva, kde bol $tatnym tajomnikom M. Chren.

Samozrejme, Ze narodné Specifikéd a vyvinové tendencie slovenskej neoliberalizacie treba citat’ aj
v kontexte ¢lenstva Slovenska v EU od roku 2004. Externé tlaky zavadzat' neoliberalnu agendu,
ktora bola viac alebo menej explicitnou podmienkou &lenstva SR v EU, totiZ neoslabili ani po
vstupe SR do EU. Neoliberalizané procesy viak maju v Eurépe svoje $pecifika v podobe
odmietnutia anglosaského ortodoxného neoliberalizmu v prospech neoliberalizmu v style
kontinentalnej Eurdpy artikulovaného modernizovanym socialnodemokratickym diskurzom.
Zvlastne spojenie neoliberalneho a socidlnodemokratického bolo umoznené prostrednictvom
asymetrickej viacuroviiovej spravy* v ramci EU, kde otazky podpory trhu

a konkurencieschopnosti sa stali zaleZitost'ou nadnarodnej celoeurdpskej spravy, zatial’ co otazky
socialnej ochrany a rovnosti zostali najmé otazkami narodnych politik ¢lenskych krajin. Van
Apeldoorn zaroven tvrdi, Ze tento mechanizmus socialnej spravy spdsobil uplnu podriadenost’
principov socialnej ochrany a rovnosti ekonomickému liberalizmu. Katalyzatorom tohto vzt'ahu
bola Lisabonska stratégia EU instalujica myslienku globalnej ekonomickej kompetitivnosti

statov EU.

Vzdelavanie: od politiky dobiehania ku globalnemu neoliberalizmu

Pre nastup neoliberalnej viny do oblasti vzdelavania na Slovensku je, podobne ako v inych

postkomunistickych krajinach, typicka Specifickd cesta jeho presadzovania. Podhubim sa mu



hned’ po pade komunizmu stala prva vina decentralizacii, ktora eSte priamo nesledovala
neoliberalne ciele, prejavila sa najma v diverzifikacii spravy $kol prostrednictvom pluralizacie
zriad’'ovania $kol a prenosu riadiacich kompetencii z centra na regionalne $truktary - jednou

z prvych akcii v sektore vzdelavania na Slovensku bolo prijatie zdkona o Statnej sprave v $kolstve
a Skolskej samosprave, ktora do prostredia vzdelavania vyslala vyznamny decentraliza¢ny signal.
Prva decentraliza¢na vlna sa diala predovSetkym v mene demokratizacie a humanizacie
spolo¢enskych pomerov, véitane sektoru vzdelavania. Az koniec 90-tych rokov a d’alsie obdobie
priniesli zvysené usilie reformovat’ vzdelavanie v zmysle neoliberalnej agendy, ktord, ako vSade
inde, stoji na domadcich faktoroch, ale aj na zvysujtcich sa zahrani¢nych vplyvoch (kI'i¢ovym bol
na Slovensku vstup do Eurdpskej Gnie v roku 2004). Aj ked’ sa kazdy reformny krok a v kazdom
obdobi po pade komunizmu vnima ako krok k d’alsej demokratizacii vzdelavania, az prave
neoliberalizécia vzdelavania vniesla do tohto prostredia Specificky typ demokracie — demokracie
vol'ného trhu. Dve relativne odliSitelné fazy demokratizacie Skolskych systémov
postkomunistickych krajin poukazuji na to, Ze hoci sa az do sucasnosti transformécia
vzdeldvania deje prave v mene zvySovania demokratizacie vzdelavacieho prostredia, nastal posun

v motivoch demokratiza¢nych procesov smerom k neoliberalizcii.

Analyza Programovych vyhlaseni slovenskych vlad od roku 1998 symptomaticky poukazuje na
ruptary v politickom diskurze a v rozhodovani vo veciach vzdelavania a skolstva. Pre
Programové vyhléasenie koali¢nej Sirokospektralnej vlady pre roky 1998 az 2002 je kapitola

0 vzdelavani charakteristicka tym, Ze jej tézy st svojim spdsobom vseobecnejsie a dominuje v nej
najmé& odhodlanie na vykonanie opatreni pre prijatie Slovenska do Eurdpskej Unie a na zvysenie

prosperity krajiny. Deklaraciou vlady je, ze:

»--.chce vytvorit’ spolo¢nost’, v ktorej vzdelavanie bude zdrojom dlhodobej prosperity Slovenska,
¢o ovplyvni postavenie Slovenska v Eurdpe, ako aj vSestranny rozvoj osobnosti a uplatnenie
kazdého ob&ana“. ,,Ulohou §tatu bude vytvarat’ podmienky na zabezpedenie kvality poskytovanej

vychovy a vzdelavania a zaistenie rovnocennosti s vyspelymi eurépskymi krajinami.*

Motivom vladnych opatreni ma byt najméa schopnost’ vyrovnat’ sa s ostatnymi eurépskymi
krajinami a rozsirenie akéného radia ob¢anov Slovenska smerom na ,,rodiaci sa*“ europsky trh

prace:



,»Vlada urobi konkrétne kroky, aby doklady o ziskanom stupni vzdelania a schopnosti vykonavat’
povolanie boli v medzinarodnom meradle navzajom uznavané a umoznovali nasim obéanom

uplatnit’ sa na rodiacom sa eurépskom trhu prace.*

Zjavné je zdOraznovanie ,,prosperity* namiesto konkurencie a vyznam vzdelavania pre
postavenie Statu smeruje najméa do vnutra krajiny a nie k ziskaniu konkurenénej vyhody voci
,.,superiacim‘ partnerom. Tento program subezZne pracuje s pojmom sociélne citenie, ktory je
chapany ako zaklad ,,stability spolocnosti®“. Aj tu sa znova ukazuje smerovanie vychovy

a vzdelavania do vnutra spolo¢nosti.

Hlavny motiv vstupu do EU sa svojim spdsobom odraza v tom, Ze v programe ete absentuje
obraz sebavedomého neoliberalneho subjektu vzdelavania investujdceho seba samého na
globalnom pracovnom trhu. Prevlada tu postkomunisticky komplex zdedenej nedostato¢nosti,
takze cielom je tuto nedostatocnost’ prekonat’ usilim stat’ sa rovnocennym partnerom. Takze

kIacovy je aspekt kolektivnej identifikacie pred aspektom individudlnej diferenciacie.

Programové vyhlasenie vlady na obdobie 2002 az 2006 reprezentuje vladu s kontinuitou voci
predchadzajticej, avSak este so zreteI'nejSim pravicovym zameranim. V ¢asti programového
vyhlésenia pre oblast’ vzdelavania vSak sotva moZzno zachytit’ kontinuitu, naopak, je tu badatel'na
evidentna politické zmena. TG umoznilo prave jednoliatejsSie ideologicke nastavenie vlady
smerujuce k pravicovym postojom. Ako sme uviedli vysSie, tato vlada odstartovala proces
hlbokej celospoloCenskej neoliberalizacie. Treba si vSak uvedomit’, Ze Slovensko na zaciatku
pdsobenia tejto vlady eSte nebolo ¢lenom Eurdpskej unie (tym sa stalo az v roku 2004), preto
nebolo nltené bezvyhradne prijat’ eurépsku socidlnodemokratickt hybridnt formu
neoliberalizmu, ktort uz vtedy iniciovala tzv. Lisabonska stratégia (z roku 2000). Vladne elity na
Slovensku boli skér personalne napojené na anglo-americky neoliberalny model, ktory désledne
preniesli aj do vladneho programu tykajiceho sa vzdeldvania. Tento model neratal so Statne
centralizovanou a normativnou formou neoliberalizacie, ale pracoval s individualisticky

orientovanou, komunitnou a decentricky (odspodu) zameranou formou neoliberalizmu.



V tomto vladnom programe dochadza k zasadnej zmene v chapani zmyslu vzdelavania
Vv spolo¢nosti. Vzdelavanie je jednoznacne nastavené vo¢i ekonomickym ciel'om, v ktorom je ako

jednotka Uspechu zasadené aj investujuce a celozivotne uciace sa individuum:

,Nastup informacnej spoloc¢nosti a globalizacia ekonomiky vedu k novému vnimaniu
vzdeldvania a jeho ulohy v spolo¢nosti. Rozvoj technoldgii a premeny trhu prace vyzaduja
celozivotné ucenie sa. Vzdelanie sa stava kI"i¢om k zivotnému uspechu, najlepSou investiciou do

budicnosti...«

,Prioritou bude realizacia prava na slobodnu vol'bu vzdelavacej cesty a jej prostrednictvom
vytvorenie podmienok pre kazdého jednotlivca plnohodnotne zit’ a uspesne sa uplatnit’ na

europskom trhu prace.*

Vzdelavanie je v tomto programe prvykrat definované ako sluzba individuam ¢i rodinam
zamerana na ich potreby a na ich osobny Uspech. Komplementérne s tym je vzdelavanie
vyznamne zasadené do ekonomizujiceho diskurzu, ¢im je v tomto pripade zdévodnené hovorit

0 ekonomizujucom komunitarizme. Vladny program deklaruje, Ze:

,.Skolu povazuje za otvorené spolocenstvo ziakov, ucitel'ov a rodicov, ktorého hlavnym poslanim
je poskytovat’ komplexné sluzby v oblasti vychovy a vzdelavania kazdej rodine a d’alSim
odberatelom v ramci celozivotného vzdelavania na zaklade slobodnej ponuky a dopytu po tychto

sluzbach.

Mozno teda vidiet’ pouzivanie ekonomickych pojmov na opis skolského a vzdelavacieho
prostredia a procesov v nom prebiehajucich. Proces postupnej individualizacie vzdelavania ako
sluZieb nevyhnutne sprevadza individualizovany a diferencovany pohl'ad na Skolské prostredie.
Na systémovej urovni vladny program sleduje silnu diferencidciu §kol a zaroven deklaruje
rovnaké podmienky pri zriad’ovani §kol pre vSetky zakladajtiice subjekty (Stat a rozne nestatne
subjekty). Mozno tak sledovat’ trajektoriu oslabovania tlohy Statu v sprave vzdelavania. Tuto
logiku sleduje aj proklamované zavedenie tzv. dvojuroviiového kurikula ako néstroja na
decentralizaciu vzdelavacich obsahov, ¢i poziadavka diferencovaného platového ohodnotenia

ucitelov podla ich individudlnych vykonov:



,»Vlada vypracuje realiza¢né kroky na obsahovu prestavbu vychovy a vzdelavania s dorazom na
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dvojaroviovy participacny model obsahu vzdelavania zlozeny zo Statneho a skolského kurikula.

Deklarovana decentralizacia a komunitaristicka orientacia je vSak na druhej strane vyvazovana
inymi, sprostredkovanymi centraliza¢nymi néastrojmi, opét’ sa viazucimi na ekonomicku
racionalitu. Spolu s decentralizovanym dvojaroviiovym kurikulom vladny program artikuluje
potrebu zavedenia centralnych Standardov a eficienciu vzdelavacich vysledkov. Podl'a programu,

vlada:

,Bude iniciovat’ vytvorenie celostatnych Standardov vzdelavania spolu so systémom ich

monitorovania pre vSetky Grovne vzdelavania a ich finanénu kalkuléaciu.*

Na ceste k trvalému neoliberalizmu

Pocas realizacie vladneho programu pre roky 2002 az 2006 vsak prislo na tirovni vladnej
vzdelavacej politiky k zasadnej zmene. Ta sa spéja jednak so vstupom Slovenska do EU v roku
2004 a s naslednou reviziou Lisabonskej stratégie na celoeurépskej drovni v tom istom roku (tzv.
Wim Kokova sprava). Slovenska vlada, ako vSetky ostatné vlady eurdpskych krajin, boli vyzvané
vykonat’ opatrenia, aby svoje vladne programy a planované kroky adaptovali na svoje podmienky
a vytvorili narodné stratégie napliania lisabonskych ciel'ov. Slovenska vlada preto v roku 2005
pripravila programovy dokument Stratégia rozvoja konkurencieschopnosti Slovenska do roku
2010: Lisabonska stratégia pre Slovensko (na Slovensku je tato stratégia zndma pod nazvom
Minerva), v ktorom sa povodny program pre vzdelavanie otocil smerom ku globalnemu
eurépskemu vzdelavaciemu diskurzu, ktory, ako opisuje aj Van Apeldoorn, si v celej Europe
osvojila aj socidlna demokracia a teda nie je Specificky len pre istu Cast’ politického spektra.

V tejto stratégii sa prvykrat objavuje identickd podoba Skolskopolitického diskurzu, ktory
budeme nachadzat’ vo vladnych dokumentoch nasledujucich peridod bez ohl'adu na stranicke
zlozenie vladnucich kruhov v slovenskych podmienkach. Ide o diskurz ekonomickej
konkurencieschopnosti v podmienkach vzdelavania sluziaceho vedomostnej spolocnosti

a ekonomike, prostrednictvom kompetentnej, komunikacne a informa¢ne gramotne;j, flexibilnej

pracovnej sily.



Rukopis vlady v tomto obdobi je v uvedenom dokumente Citate'ny najmé v zdoraziiovani
minimalizovania zasahov $tatu do vol'né¢ho fungovania trhu, v kladeni dorazu ,,na
spoluzodpovednost’ jednotlivca a jeho rodiny za rieSenie vlastnej situacie®, v tom, ze ,,hlavnu
zodpovednost’ za vytvorenie adekvatneho socidlneho a ekonomického zazemia pre seba a svoju
rodinu musi niest’ jednotlivec®, v chapani ,,spolutcasti Studentov na hradeni nakladov na
Stadium*, v kombinacii s pdzickovym systémom ako prostriedku zlepSenia pristupnosti

vzdeldvania.

Stratégia Minerva nastartovala v naSich podmienkach trvaly neoliberalizmus a jej idey
prestupovali cez vSetky ostatné vlady az do sti¢asnosti bez ohl'adu na to, ¢i boli pravicové alebo
lavicové. Zmenou vlady v roku 2006, kedy sa nova stredo-l'ava vlada konfrontuje s pravicovou
politikou tej predchadzajicej, nové vladne zoskupenie kontinualne pokracuje v projekte
budovania znalostne ekonomiky nastartovanej ideami Minervy. V roku 2008 tato vlada vytvara
Koncepciu rozvoja krajiny pod ndzvom Modernizacny program Slovensko 21 a zaklada Komisiu
pre vedomostnu spolo¢nost’ vedenti podpredsedom vlady pre vedomostnu spolo¢nost’, eurépske
zalezitosti, l'udské prava a menSiny. Uvedeny dokument je reakciou na zintenzivneny tlak
Eurdpskej komisie vyplyvajuci z jej hodnotenia Konvergencného programu Slovenskej republiky
na roky 2004-2010 a taktiez tlaku vychadzajaceho zo Strategickej spravy o obnovenej
Lisabonskej stratégii pre rast a zamestnanost: novy cyklus (2008-2010). Znenie dokumentu
Modernizacny program Slovensko 21 jasne dokladuje akceptovanie europskej neoliberalizécie

s priklonom Kk jej socidlno-demokratickému kontinentalne europskemu variantu, pricom vlada,

v Gvodnych statiach svojho programového vyhléasenia, kde avizuje tvorbu tohto dokumentu,
potvrdzuje a deklaruje univerzalnu hodnotovu validitu tejto formy neoliberalizmu pre akékol'vek

d’alSie vlady:

,»Vlada SR vytvori vSetky... podmienky, aby sa vypracovala ucelena ‘Stratégia rozvoja
Slovenskej republiky v strednodobom a dlhodobom horizonte’, ktort predlozi na §irok odborna
a verejnu diskusiu a prijme len po dosiahnuti Sirokej politickej dohody. Tym zabezpeci kontinuitu
a stabilitu zdsadného strategického smerovania Slovenskej republiky bez ohl'adu na program a

ideologiu po sebe nastupujucich vladnych koalicii.*



Samotnéa vzdelavacia politika, ako ju formuluje vlada z roku 2006 vo svojom programovom
vyhléseni, subordinuje tato politiku voc¢i konceptu vedomostnej spolocnosti, ku ktorej sa hlasi
ako k zakladnému kamenu demokracie. Tradi¢na Struktira vladnych programov vyjadrena

Vv kapitolach socidlna oblast’, zdravotnictvo, skolstvo, kultura je po prvykrat nahradena kapitolami
socidlna oblast’, zdravotnictvo, vedomostna spolo¢nost’, kultira. Vzdelavanie je tu teda vyjadrené

ako subordinat kapitoly o vedomostnej spolo¢nosti.

Nastup na novu cestu neoliberalizacie je dobre ¢itateI'ny v porovnani s niektorymi ojedinelymi
navrhmi opatreni obsiahnutymi v pdvodnej verzii Minervy. Napr. v pripade navrhu na zavedenie
Skolného pre Studentov vysokych §kél mozno tuto stratégiu v tomto dokumente opisat’ ako
stratégiu zdola, ktorou sa neoliberalna spolo¢nost’ utvara na baze sebautvarania podnikavych
individui cez vlastné motivacie a kapacity. Socidlno-demokraticky variant neoliberalizacie
obsiahnuty v Modernizacnom programe Slovensko 21 je artikulovany v podobe centralne riadenej
produkcie humanneho kapitalu. Prikladom je opatrenie na zmeny priorit v cieloch vzdelavania
vyjadrené v ich presmerovani na kompetencie testovane v medzinarodnych evaluaénych
nastrojoch. Doslovne sa spomina vyznam testovania PISA, na zaklade ktorého sa ma uskuto¢nit’

zmena obsahu vzdelavania:

,»V1ada preto prijme opatrenia, najma redefinuje kurikula zakladnych a strednych §kol, najma
sloven¢iny, prirodnych vied, matematiky a informatiky, ktoré budi explicitne zamerané na rozvoj
zrucnosti Citania s porozumenim, numerickej gramotnosti a poznatkov prirodnych vied. Zmena
bude zamerana na podporu kreativity, schopnosti logického usudzovania, vnimania savislosti,
ziskavania a interpretéacie informacii, schopnosti pochopit’, vyuzit’ a uvazovat’ o napisanom a iné

zrucnosti vyuzitel'né na trhu prace a v praktickom Zivote.*

Jednou zo zakladnych vzdelavacich priorit sa stava rozvoj podnikatel'skych zru¢nosti spolu
s finan¢nou gramotnost’ou a to tak, ze sa maju priamo ako obsahy zavadzat’ do Skolského

vyuc€ovania, aby absolventi §kol disponovali pozadovanymi podnikatel'skymi zru¢nost’ami:

,» Lieto zrucnosti sa vztahuji na proaktivne riadenie projektov, u¢innud reprezentaciu a
vyjednévanie, na schopnost’ pracovat’ individualne a spolo¢ne v timoch a prijimat’ pripadné

rizikd. Zahtnaja aj kreativitu, inovacie a prijimanie rizika, ako aj schopnost’ planovat’ a riadit’



projekty so zamerom dosiahnut’ ciele. Bude sa realizovat’ v spolupréci s podnikatel'skym a
neziskovym sektorom $irokym spektrom aktivit, najmé formou Studentskych mikrofiriem,

upravou ucebnych osnov (volitelny predmet), réznymi formami vzdeldvacich programov, atd’.*

Vlada obdobia 2006 a 2010 bola prva, ktora sa odhodlala zrealizovat’ reformu $kolského systému,
ktorej principy uz vlastne vyjadrila pravicova vlada z roku 2002 a ktora uz vtedy sI'ubovala napr.
decentralizaciu obsahu vzdelavania prostrednictvom dvojuroviiového kurikula. Tato reforma,
spustena v roku 2008 bola sprevadzana zasadnou zmenou $kolskych zakonov, ktoré nevykonali
ni¢ iné, len Ze aplikovali neoliberalnu agendu Skolskej politiky artikulovanej uz predchadzajiucimi
vladami. Pritom typicke bolo centralistické zavedenie takejto reformy, ktoré narazilo na vysoku
mieru nekompatibility s realnym $kolskym prostredim, napriek tomu, ze toto prostredie sa uz
davno hlasilo k reformnym snaham. Sp6sob decentralizécie, ktory bol takouto reformou do
Skolského prostredia zavedeny, nebol sprevadzany nadSenim zo strany Skolskej praxe, pretoze
centralna stratégia decentralizacie bola chapana ako opak demokratizacie a prejav centralistickej

vble.

Eurdpska neoliberalna agenda sa v oblasti $kolstva nezmenila ani po zmene vladnych garnitar

v roku 2010, kedy sa na scénu opétovne dostava pravicovée zoskupenie pod vedenim Ivety
Radicovej. Vo svojom vladnom programe toto zoskupenie pokracuje v zdoraziiovani toho, ze
Skolské prostredie mé byt’ prostredim plnym sut’aZivosti na v§etkych moznych urovniach. Vo
vladnom vyhlaseni dominuje, v stlade s Lisabonskou stratégiou, konkurencieschopnost'.
Podporujt sa vSetky mechanizmy, ktoré dokazu tito schopnost’ dynamizovat’, najmé evaluacné
nastroje internej a externej povahy, narodného a medzinarodného charakteru, Ustiace do
rankingov §kol a skolského systému, pretoze vlada pozaduje ,,zvysit dostupnost’ informacii o
vystupoch a vysledkoch $kol pre verejnost™. Systém ,,interného a externeho hodnotenia kvality
vzdelavania zakladnych a strednych $kol“ ma byt’ dokonca povinny. Posilnit’ sa ma aj nezavislé
externé testovanie garantované Statom. Nachadzame tu teda rovnaky typ centralne
neoliberaliza¢ného dorazu, ako bol artikulovany v Modernizacnom programe pre Slovensko 21
zZ dielne predchéadzajuce;j stredol’avicovej vlady. Tuto liniu potvrdzuje aj deklarovanie povinného
predskolského vzdeldvania, spolu so zavedenim povinnej vyucby anglického jazyka od trovne
primarneho vzdelavania. Cast tychto opatreni sa vlade Ivety Radicovej podarilo realizovat), aj

ked’ vlada pred¢asne konci rozpadom koalicie zaciatkom roku 2012.



V ramci svojho fungovania vSak vlada este v roku 2011 schval'uje inovaciu povodného projektu
Minerva pod oznacenim Minerva 2.0 - Slovensko do prvej ligy, ktora je dosledkom kritickych
konstatovani o stave Slovenska pri napiiiani idealov vedomostnej ekonomiky. Ako mozno vidiet
uz z nazvu, dokument pritvrdzuje v sledovani sut'azivosti ako tstredného motivu dynamizacie
spoloc¢nosti. Pri otazkach vzdelavania dokument vel'mi systematicky vyuziva konkurenc¢nt
mentalitu, ked slovensky Skolsky systém ¢i vzdelavacie vysledky Ziakov porovnava cez systémy
rebri¢kov so susednymi a inymi Krajinami. Z evaluacii prebera aj odporacania k obsahovej
reforme vzdelavania — opat’ vyzyva ku kurikularnej transforméacii smerom k rozvoju kI"aéovych
kompetencii, ¢itatel'skej, matematickej, prirodovednej, finan¢nej a digitalnej gramotnosti. Ako
osobitna vyzva sa formuluje znovuposiliiovanie podnikatel'skej vychovy ako klIi¢a k

hospodarskemu rozvoju v ére vedomostnej spolo¢nosti:

,Preskimame a prepracujeme vzdeldvacie programy pre podnikatel'ské vzdelavanie na
zakladnych a strednych $kolach a podporime ho na vsetkych stupiioch §kél. Vyucba sa ststredi
nielen na procesné aspekty zakladania a riadenia firiem, ale hlavne na vstepovanie zruénosti ako
je iniciativnost’, podnikavost’, kreativita, prijimanie rizika a schopnost’ planovat’ a riadit’ projekty

zamerané na dosiahnutie konkrétnych ciel'ov.*

Jasne vidime, Ze tu uz naplno funguje predstava neoliberalneho seba-podnikavého subjektu ako

cielovej kategorie vzdelavania.

Po predcasnych vol'bach v roku 2012 vladnu moc prebera jednostranicky l'avicovy socialno-
demokraticky vladny kabinet. Ako vSak nasvedcuje programové vyhlasenie tejto vlady, trvalost’
neoliberalneho smerovania vzdelavacej politiky je specatena a vo svojich hlavnych tézach sa
nijakym sposobom neodliSuje od téz predchadzajucich vlad. Vladna politika vzdelavania sa nesie
na vlne konkurencieschopnosti, podporovania finanéného vzdeldvania, posilnenia vzdelavania

s prirodovednym a technickym zameranim, opatovne sa spomina vyznamnost evalua¢nych
nastrojov ako napr. PISA pri zabezpecovani konkurencieschopnosti a primat mé vzdelavanie

s jeho priamym prepojenim s praxou. Riadenie $kolstva v programe podporuje mix verejného

a podnikatel'ského sektora na dosiahnutie definovanych ciel'ov:



,»Vlada podpori vyraznejsie aktivity podnikatel'skej sféry do oblasti celého Skolstva, ako nastroja

konkurencieschopnosti a trvalej udrzatel'nosti v globalnom prostredi.*

Symptomaticky, aj v tomto programovom vyhlaseni sa program pre vzdelavanie asimiluje do
kapitoly o vedomostnej spolo¢nosti. Vzhl'adom na kratkost’ pésobenia tejto vlady mozno teraz
len dodat, ze ide o prvu vladu, ktora je konfrontovana s masivnymi $trajkami uéitel'ov, takze jej

reakcie pre nasledujuce obdobie moézeme len ocakévat’.

Napriek tomu sa sti¢asny slovensky minister §kolstva Dusan Caplovi¢ dorazne hlasi ku kritike
neoliberalizmu, ked’ zdoraznuje prilisnt liberalizaciu v doterajSom vyvoji slovenského skolstva

a otvorene odmieta neoliberalizmus.

Zaujimavé vSak je, ¢o zjavne plati aj pre Slovensko s dnesnou socidlnodemokratickou vladou, ze
neoliberalne formy vedenia sa nepodarilo vypudit’ z foriem sociélnej spravy. Aj ked’ cesta
Slovenska k trvalému neoliberalizmu bola unikatnou cestou postkomunistickej transformaécie,
konvergencie s neoliberalnymi bastami s naporidzi. Podl'a Halla sa v§ak s oh'adom na
dIhodobejsiu retrospektivu obdobné dialo s politikou Novych Labouristov T. Blaira

v nadvédznosti na politiku B. Clintona, ked’ vznikol ,,hybridny variant neoliberalizmu Novych
Labouristov* postvajlci sa od stredo-l'avej orientacie k orientécii stredo-pravej. Orientaénym
bodom sa pri tejto politike stdva ,,manazeridlna marketizacia® postupujica takym sposobom, Ze
,ekonomika boli aktivne liberalizovana, zatial’ ¢o spolo¢nost’ bola zviazana legislativou,
regulaciou, monitoringom, kontrolou...“ Od tejto politiky sa podl'a Halla neodklonil ani G. Brown

a ani konzertavivno-liberalna demokraticka koalicia D. Camerona.

V USA mozno nastup trvalého neoliberalizmu vo vzdeldvani vidiet’ vo federdlnom programe G.
Busha mladsieho po jeho vstupe do prezidentského tradu v roku 2001 s nazvom No Child Left
Behind. Program, napriek vaznym vyhradam z oblasti $kolskej praxe a akademickej oblasti,
kontinualne prebral a rozvinul aj demokraticky kandidat B. Obama. Mathisonova

a Ross nazvali tuto skuto¢nost ako ,,liberalno-konzervativna aliancia“. Napriek hybridnym
koretiom a $pecifickym historickym a kultdrnym podmienkam uséadzania sa neoliberalizmu

v krajinach rozliénych kiitov sveta plati, Ze neoliberalizacia je globalne vseobecne usidlena a ako

taka sa udrziava v aktivnosti lokalnymi cestami trvalosti.



Absolvované staze v mnohych svojich aspektoch potvrdzovali vyskyt lokalnych (narodnych)
foriem neoliberélnej spravy aj v oblasti predskolského vzdelavania. Preto sa aj oblast’

predprimarneho vzdelavania stala pevnou sucast'ou analyz neoliberalnej guvernmentality.
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