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Anotdcia: Pred vstupom do Skoly deti disponujv urcitou strukturou predstav o Skole, o jej
socializacnej funkcii a o narokoch, ktoré bude skola na ne klast, Na zdklade tychto pred-
stav si deti vytvdraju obraz idedlneho Skoldka a buduju svoj pociatocny (v zdsade pozi-
tivny) vztah ku skole. Na zaklade analyzy empirickych udajov text ukazuje, aky obraz
Skoly deti artikuluju a éo je obsahom ich oéakdvani voci Skole v jej podstatnych aspek-
toch (rola skoldka, skolské ucenie, obsah vzdelavania, postavenie ucitelky a pod.). Det-
ské vypovede svojim spésobom odrézaju aktudlny diskurz o skole v socidlnom priestore
deti, pricom tento diskurz mozno chdpat ako zdroj utvarania konkrétneho vztahu k skole

v pozitivnom vymedzeni.
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K sti¢asnému diskurzu

o $kole

Asi bez vyraznejSich pochyb-
nosti mdzeme konstatovat’, Ze sucasny dis-
kurz o $kole, o podobe $kolskej vychovy
a vzdelavania je vyrazne poznaceny senti-
mentalizovanym pohl'adom na deti. Tento je
vieobecne spojeny s uz tradiénym odkazo-
vanim na humanizaciu §koly, na adaptaciu
podmienok $koly detom, ¢i na hl'adanie ciest
k realizacii predstavy o ,,$kole hrou. Tak-
tieZ sa spaja s kritikou tzv. tradi¢nej Skoly,
ktorej sa vycita, ak uz nie vSetko, tak aspofi
nedostatok citlivosti k detskym potrebam,
k ich prirodzcnym zdujmom, alebo sa kri-
ticky formuluje problém nadmierneho natla-
ku stereotypnych $kolskych povinnosti utl-
mujucich zdravi spontaneitu deti. Odmieta-
nie kritizovanych aspektov Skoly a prijatie
deklarovanych ,revitalizaénych myslienok*
je nielen v§eobecne zdiel'anou poziadavkou
na slu$ny a moderny pedagogicky diskurz,
ale dokonca i vierou v to, Ze jeho redlne
uplatnenie je tym pravym pristupom, aby sa
Skolska kariéra deti stala pre ne Stastnou
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cestou radostného poznavania sveta a opti-
mistického preZivania detstva napliiajiiceho
potencie sebarozvoja.

Charakteristickym argumentaénym zaze-
mim pedagogického uvazovania tohto typu
je poukazovanie na nevyhnutnost opierat’ sa
o potreby deti, vynarajuce sa z ich spontan-
neho psychického rastu. Potreby deti (social-
ne, kognitivne, emocionalne...) si potom
tym substratom, z ktorého by pravdepodob-
ne malo vychadzat’ u¢inné planovanie peda-
gogickych procesov — aby tieto fungovali
predovietkym ako saturovanie vyvinovych
potrieb. Deklarovanie (pedagogicky rele-
vantnych) potrieb deti je v§ak malokedy
a malokde predostreté tak, aby boli objas-
nené konkrétne Struktary a obsah tychto po-
trieb, alebo aby bolo jasné, aké hypotetické
teoretické zazemie vyprodukovalo a zd6vod-
nilo konkrétnu predstavu o ich u€inkovani
vo vyvine deti. Potom neostava ni¢ iné, len
pripomenut’, Ze Standardna rétorika v tejto
oblasti ma tendenciu priklanat’ sa k archaic-
kému hypotetickému konstruktu biologicky
preduréeného programu psychického dozrie-



vania, z ktorého sa (ked’Ze prirodzene, tak-
Ze za vhodnych podmienok akoby automa-
ticky) vynaraju specifické univerzalne det-
ské potreby.

Nechceme tu vonkoncom pochybovat’
o tom, Ze detska psychika ma svoje $pecifi-
ka. To uréite ano, a zo skuisenosti to vie kaz-
dy. Otazkou vsak je, ako a komu moze po-
méct’ pedocentricka psychologizujuca réto-
rika, ktora okrem formulovania a presadzo-
vania inej pedagogickej ideologie vlastne
nejde za taki urovei poznania psychiky deti,
ktora ;je vlastna kazdodennej skusenosti.
Kazdodenna skusenost’ s det'mi je dokonca
bud’ dost’ dobra na to, aby bez ujmy ignoro-
vala vyzvy dnesnej sentimentalnej pedago-
gickej rétoriky, alebo aj na to, aby sa touto
rétorikou bezproblémovo zaobalila. Skuse-
nost’ teda méze byt’ kompatibilna dokonca
s ideologicky protichodnou rétorikou, najma
ak tito je dostatone vagna. A ta sentimen-
talno-humanizujica fiou vo svojej podstate
asi 8j je. Kazdodenna skusenost’ by naopak
dokonca mohla konkretizovat’ vieobecnii
kateg6riu spominanych potrieb deti. Kom-
patibilita s pedocentrizujicim ideologickym
zazemim sucasnej rétoriky by sa viak v tom-
to pripade mohla sproblematizovat’. Najma
vtedy, ak by sa oprela o to, ako sa vecijavia
bezprostredne v detskych vyjadreniach
a prejavoch v konkrétnom Zzivotnom a kul-
tirnom kontexte.

Artikulacia ocakavani

zo strany deti

Potencialnu rozpornost’ medzi
ideologickou normou presadzujiceho sa pe-
dagogického diskurzu a pokusom $pecifiko-
vat’ potreby deti (ktoré by na druhej strane
vlastne mali tito normu podporit’) nemusi-
me dokonca formulovat’ ako &iry predpoklad.
MoézZeme sa opriet’ o sondu do ocakavani deti
voéi Skole v &ase, ked' tieto oCakavania
u nich kulminujy, teda v poslednom roku do-

chadzky do materskej Skoly. Je urdite
zddvodnené predpokladat’, Ze deti st schop-
né artikulovat’ tieto oakavania, Ze tato arti-
kulacia je konkrétnym vyjadrenim potreby
(aleboje potrebou samotnou) a Ze pre nés:je
legalnym a relevantnym poznatkom konkre-
tizujiicim sociokognitivne a emo&né charak-
teristiky diet'at’a suvisiace sa $kolskym pro-
stredim. Specifikicia problému témou oéa-
kévani deti voci Skole na prelome dochadz-
ky do materskej a zakladnej $koly déva do-
konca mozZnost’ priamo sa vztiahnut' k otaz-
ke, do akej miery su deti pred vstupom do
Skoly ochotné prijat’ sentimentalnu naklon-
nost’ voci sebe (teda suasni zvyrazneni ten-
denciu maximalnej hrovej nenasilnosti do-
volavajucej sa prirodzenych potrieb deti),
alebo prevziat' na seba bremeno pracnych,
moZno i neprijemnej$ich uéebnych povin-
nosti kritizovanej tradiénej §koly.

Ak sa chceme opriet’ o vyskumni sondu,
tak ide o to, Ze sme v priebehu roku 2000
realizovali takmer ro¢né pozorovanie deti na
prelome ich navstevy predskolskej triedy
materskej Skoly a pociatkov ich $kolského
Zivota v 1. triede.' Pozorovanie sa uskutog-
nilo v podmienkach ;jednej triedy mestske;j
materskej Skoly a nasledne v dvoch triedach
zakladnej Skoly, do ktorych sa po ukonéeni
MS deti rozmiestnili. Pozorovanie, spojené
s intenzivnymi priebeZnymi rozhovormi so
$tyrmi vybranymi detmi (dopiiané rozho-
vormi s ich uéitel’kou a rodiémi) sledovalo
viaceré aspekty pripravy deti na rolu §kola-
ka, jej osobné, individualne predvidanie
a osvojovanie. Jednotlivé aspekty tohto pro-
blému celkom nepochybne vyjadruju Struk-
taru potrieb deti pre prisluiny socidlny kon-
text, aj ked’ nemoZzno oéakavat’, Ze tato bude
mat’ podobu dobre definovanej taxonomie.
Hned' teraz treba konstatovat’, Ze identifiko-
vané a analyzované empirické udaje si si-
¢astou minimalne implicitného poznania
kazdej skusenejSej ugitel’ky materske;j i za-



kladnej §koly. Prave preto sme vysSie kon-
Statovali, Ze pre katalogizaciu tzv. detskych
potrieb je ucitel'ska skiisenost mozno
spolahlivej§im vychodiskom ako deklarova-
né abstraktné psychologizujice kategorie.
Pre zamery tohto prispevku sa sustredime na-
jmé na oblast’ tych detskych o¢akavani voci
Skole, ktoré mozno o.i. konfrontovat’ so za-
mermi idei podporujucich §ir$i priestor pre
tzv. hravé ucenie, &i vyraznej$ej kontinuity
prechodu medzi materskou a zdkladnou Sko-
lou. Opierat’ sa budeme o udaje ziskané na-
jmé z rozhovorov s det'mi. Obsah tematizo-
vaného problému sa v nasledujicom vykla-
de bude é€lenit’ do tych okruhov, ktoré de-
tom umoznili zretel'ne formulovat’ diferen-
ciaéné znaky medzi materskou a zakladnou
Skolou a ktoré samé povazovali za vyznam-
né. Ide o nasledovné okruhy: $kélkar a rola
§kolaka, miesto pre hru a uéenie v sivislosti
so zmenami obsahu vychovy a vzdelavania,
uditel’ky, hodnotenie v §kole a obavy z nej.

1. Skolkar verzus $kolak

Niet pochyb o tom, Ze rola $ko-
ldka ma u diet'at’a v sledovanej vekovej ka-
tegorii statusovy charakter, ktory sa definu-
je najmé v kontraste s predchadzajicou ro-
lou dietata materskej $koly. Kazdy z nas
vel'mi dobre pozna skuto&nost’, Ze deti sa na
Skolu tesia, Ze;ju vopred pozitivne otakava-
ji1a okrem cielenej pripravy v materskej Sko-
le sa s fiou i spontanne (napr. v hrach na sko-
lu) konfrontuju. Vnimanie role $koldka u deti
materskej §koly je preto dobre Struktirova-
né vietkymi podstatnymi aspektmi, ktoré sa
tejto role tykaju — poénuc specifickymi rezi-
movymi atribatmi, cez znaky vzt'ahujice sa
na charakteristické druhy Skolskych ¢innos-
ti a povinnosti, spolu s vonkajsimi javovy-
mi znakmi, ktoré uz na prvy pohl'ad charak-
terizuju Gerstvého $kolaka. Je celkom prirod-
zené, Ze deti zadinaju navonok reprezento-
vat’ charakteristiku role $koldka prave cez
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tieto viditeI'né znaky. Najreprezentativnej$im
z nich;je predovSetkym Skolska taska. Ta je
zrejmym signalom, Ze po ulici ide Skolak
a nie §kolkar, lebo $kolkar nema kabelu ani
ruksak... Skoldk ma prezuvky, a v taske ma
ulohu, zosity, prvouku, slovensky jazyk...
Ma Skolsky batoh, nosi v iom ceruzky, pi-
sanky, §labikdr *. TakZe $kolska taskaje pre-
dovSetkym diferenciaénym symbolickym
predmetom, za ktorym sa skryva ogakava-
ny obsah a §tyl charakteristickej a predpo-
kladanej Skolskej prace. No nejde asi len
o to. Skolska taska (presnejiia ta prvicka
Skolska tagka) necharakterizuje rolu $kola-
ka ako takd. Charakterizuje v podstate rolu
Skolaka — novica, pretoZe prave tuto deti
materskej Skoly ocakavaju, o.i. aj v snahe
vymanit’ sa uz z doznievajicej a odrastenej
$kolkarskej role. V tomto pripade je $kol-
ska taSka i dobry diferenciaény znak samot-
ného dietat’a pre okolie, demonstrujuc fiou,
Ze dieta, ktoré ;ju nesie, je uz (!) Ziakom
zakladnej Skoly.

K spomenutym demonstraénym znakom
dietat’a (pre okolie, no i pre deti samotné)
sa prirad’uje priznanie samostatnosti a zod-
povednosti za seba, ktoré nachadza vyraz
v moznosti chodit' zo $koly sam, pretoZe len
Skolkari nesmu chodit’ sami domov, lebo by
si mohli nieco urobit. Vzrast zodpovednosti
zase predpoklada zvy$eni sebadisciplinu. Ta
moZze mat’ napr. podobu deklaracie demon-
Strativneho moralneho imperativu, ktory tak-
tiez ma silu vysielat’ signal okoliu o tom, Ze
ma do €inenia so Skoldkom ~ ten sa totiZ na
ulici sprava slusne a nevykrikuje po kamo-
Soch. Toto zrejme nieje mozné oCakavat’ od
Skolkara, pretoze Skolkar ma len pat’ rokov.
Mat $est’ rokov:je pre deti symptomatickym
vyjadrenim o¢akavaného kultirneho naro-
ku prijat’ nové pravidla, tie, ktoré celkom
legélne bude od nich pozadovat’ $kola, kto-
ra podl'a nich je v zasade inou instituciou,
akou je §kola materska.



2. Hra a udenie, u¢enie

a hra, udenie a ucenie

K vonkaj$im diferencianym
znakom $koldka-novica patri aj to, Ze je viae
odputany od hier a hragiek, pretoze iba §k6/-
kari si nosia hracky do Skolky. Tu uz vsak
prichddzame do styku s artikulaciou obsahu
a ¢innosti, ktoré charakterizuji pobyt v §ko-
le, jeho zmysel a ucel.

Deti, hoci nie jednovyznamovo, charak-
terizuji zakladny rozdiel v obsahu ¢innosti
materskej a zakladnej Skoly na principe di-
ferencie medzi hrou a uéenim. Nie jednovy-
znamovo z toho dévodu, Ze aj samotnym
hram a hraniu pripisuju uéebné funkcie, teda
Ze sa prostrednictvom nich (v materskej $ko-
le) bud’ nie¢o konkrétne naugdili (basnicky,
pesnicky), resp. Ze aj zvladnutie hry vyza-
duje u€enie — ved’ aj hru sa treba naucit’.
Vysledkom hernych aktivit v materskej Skole
nemusia byt’ len také nové osvojené schop-
nosti deti ako zvladnutie konkrétne;j hry (Do-
mino, Clovece, nehnevaj sa, alebo ¢o i len
vrtulky na preliezacke), ale deti nachadzaju
zmysel aj v tom, Ze prostrednictvom hier sa
napr. nauili hrat sa s priatelmi. Hoci tam
v Skélke sme sa hrali, potom trochu ucili, isli
von, ked’sa zobudime, zasa sa hrame, pred-
sa je detom celkom zrejmé, Ze pobyt v ma-
terskej Skole (napriek vyraznému hernému
nasyteniu) formoval u nich §pecifické vlast-
nosti a sposobilosti — teda mal pre ne Siro-
kospektralny didakticky (uéebny) efekt.

Didakticky efekt pobytu v materskej $ko-
le deti artikuluji v pojmoch vyjadrujicich
poziadavky na $kolsku sposobilost’, zahriiu-
juc tak jej kognitivne, ako aj socialne aspek-
ty. To, ¢o sa naudia v materskej Skole, je to-
tiz dblezité preto, lebo inak by nas do Skoly.
nevzali. Devizou chodenia do materskej $ko-
ly je, Ze deti sa naudia nielen drat ceruzu,
napoditat do Sest, pisat’ kruzky, basnicky,
kreslit hracky... jak spravne driat’ lyZicku...
Délezité je aj to, Ze si osvoja uZ spomenutu

schopnost’ hrat’ sa s priatelmi, nauéia sa
vypytat' na WC, lebo Skolak musi vydriat’ do
prestavky, aZ potom ide na zachod, ¢&i tak-
tieZz upravit sa k stolu, lebo v Skole musime
pekne sediet’ a hlasit sa. Vetko je to dole-
Zité preto, aby mohlo zacat’ to pravé, insti-
tuciondlne nezamenitelné Skolské ucenie.
Ak v aktivitich v materskej Skole deti le-
galizuju prevahu hier ¢i aktivit majiicich hro-
vy néboj, od §koly takyto naboj neo¢akava-
Jju, resp. v zasade ho neguji. Je pravdepo-
dobné, Ze to vyplyva prave z potreby rolovo
sa negacne vymedzit’ voci charakteristickym
znakom aktivit deti v materskej $kole (teda
byt Skoldkom v zmysle nebyt’ Skolkarom,
nemat’ jeho znaky), ni€ to vSak nemeni na
skutocnosti, Ze deti su pripravené a doZadu-
juce sa takej podoby skolskych aktivit, kto-
ré mozno charakterizovat’ ako priame, cel-
kom vazne, povinné ucenie — tak so svojimi
konkrétnymi obsahmi, ilohovymi narokmi,
ako aj so sprievodnymi disciplinaénymi zna-
kmi, ktorymi deti demonstruji definiéni
sposobilost’ §koldka venovat’ sa vaznej uceb-
nej praci. Tieto naroky si dokonca detmi
artikulované ako vymozenost’, privilégium
— v $kole je totiZ preto lepsie ako v §kolke,
lebo si tam méZeme (1) pisat ulohy..., lebo
sa tu uci(...a sa iba uéi) a mézem sa hlasit,
lebo tam sa uéime citat’ pisat, pocitat ... (pre
uplnost’ dodajme, ze tam nemusime spat).
Je teda evidentné, Ze obraz §koly je u deti
vytvarany najmi predstavou plnenia seri6z-
nych, vaznych uéebnych povinnosti, na kto-
ré sa uprimne tesia. Na druhej strane su si
viak celkom vedomé toho, Ze k ich Zivotu
nad’alej budi patrit’ hry a hracky, ktorych sa
pochopitel'ne ani napriek Skolskym povin-
nostiam nechcl a nemienia vzdat,, ide len
o to, aby tieto ¢innosti videli jasne diferen-
cované. Toto vedomie dokonca méZe spre-
vadzat’ obava, Ze tiZbu po uceni ob¢as zatie-
ni sentimentalna I'itost’ za moZnost’'ou spon-
tannej hry. K podstate Skolaka vak patri, aby



tuto tizbu vedel chlapsky potlacit’, takze ak
by sa aj obcas objavila, tak to nevadi, ved’
cez prestavku sa mézem zahrat' s kamosmi.
To sa napokon aj deje, pricom novy kontext
,»hrania sa* dokonca produkuje v Skole nové,
$pecifické hry a hrové aktivity (originalnu
analyzu hier deti v mladSom Skolskom veku
prinasa D. Bittnerova, napr. 1999a, 1999b,
ilustragne pozri aj E. Spetova; L. Mikulas-
kova 2001).

Vyznamové diferencovanie $kolského
ucenia ako vaznej prace (a diStancovanie sa
od hravych zamestnani) je pre deti délezité
pravdepodobne preto, lebo vstup do Skoly
chapu ako zasadny a prelomovy krok vo svo-
jom Zivote: ten totiZ znamend, resp. repre-
zentuje vstup do ,,vel’kej kultiury*, ktora sama
je vecou verejnou, vaZnou, preto musi za-
sadne prekracovat’ hranice hravého detstva.
Skola otvara legdlny priestor na participa-
ciu v Zivote vel'kej kultiry, resp. $kolské
uéenie so svojimi obsahmi je priamou pri-
pravou na tito participaciu. Vstup do vel-
kej kultiry prina$a nevyhnutnost’ osvojit’ si
zasadné pravidla;jej fungovania, ¢o sa v §ko-
le nevyhnutne deje tak, ze deti piSu tam
a ucia sa zakony.

Zasadnym nastrojom participacie na vel’-
kej kultare je pisana re¢. Nevyhnutnost’
osvojenia pisanej reéi je preto zakladnym
atribitom vzdelanosti a u deti sa stava jeho
prototypom. Naucit’ sa pismenka, vediet ci-
tat’ a pisat’ je preto asi u vietkych deti sym-
bolom grandiézneho a revoluéného kultar-
neho obratu v detstve, spojeného so vstupom
do Skoly. Osvojovanie pisanej reci, ¢asto
kompletizovaného matematikou (uéenim sa
napocitat’ do..., ¢i matematickych operacii
kolko je tri a tri) do uplného trivia moze
u deti reprezentovat’ zakladny obsah Skolské-
ho uéenia, ku ktorému sa este priclefiuje
osvojovanie realii rozneho druhu (poznat' ¢as
na hodinkach..., dozvediet sa o cicavcoch,
o zvieratdch). Na druhej strane pisanie a ¢i-
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tanie nemusi eSte pre deti znamenat’ ten pra-
vy obsah $kolského ucenia. Ked’ budeme
vediet’ Citat, pisat, potom sa ucime, alebo
netrpezlivy podnet Skolaka-novica pri vyuc-
be ¢itania kedy sa uz budeme ucit vyjadruje,
ze zvladnutie pisanej reci je podmienkou
a nastrojom operovania na obsahoch kulti-
ry. Pisana re¢ sama o sebe nie:je obsahom,
je nositel'om tohto obsahu a médiom, v kto-
rom sa s nim manipuluje. Osvojenie pisanej
re€i tito manipulaciu umozni a v $kole bude
mat’ podobu uenia sa takych réznych veci
o svete.

No vysledkom $kolského ucenia nie je len
ovladnutie pisanej reci a prienik do verej-
nych kultirnych obsahov prostrednictvom
nej. K tomu je treba zvladnut’ postupy umoz-
fiujice tento prienik. Skolska socializicia
preto nevyhnutne musi vygenerovat’ aj
ovladnutie $pecifickych metakognitivnych
stratégii, ¢oho vysledkom je, ze Skolak vie
sa ucit. Sucasne je to spojené so zvyrazne-
nym disciplinaénym vplyvom $koly, ktory
taktieZ podmiefiuje uspe$ni §kolsku pracu,
a jeho prejavom je napr. schopnost’ pri lavi-
ci sa hlasit.

Obraz o obsahu $kolského uéenia (a $kol-
skej socializacie) je teda u deti rozvrstveny
v podstate v troch rovinach: 1. v rovine vlast-
nych obsahov verejnej kultury, 2. v rovine
vzdelavacich nastrojov (pisana re¢ a meta-
kognicia) a 3. v rovine discipliny. Posledné
dve roviny predstavuju podmienky na zvlad-
nutie prvej, hoci ¢itanie a pisanie moéZu nie-
kedy deti reprezentovat’ aj ako samostatny,
resp. sebavycerpavajuci vzdelavaci obsah.
S touto Strukturou vnimania obsahov $kol-
ského ucenia suvisi aj anticipacia zmyslu ich
osvojovania. Kym zmysel disciplinacie deti
spajaju s uspesnost'ou zvladania role $kola-
ka, ktora okrem uéenia sa konkrétnym obsa-
hom ma podobu schopnosti plnit’ suvisiace
poziadavky, napr. vytiahnut' si zoSit a pisat
do toho, ¢o pani uéitelka povie, alebo



zabranit’ zlym u¢ebnym vysledkom, aby som
nedostal trojku, Stvorku, pdtku, vyznam
osvojenia pisanej reci a najmad vecnych kul-
turnych obsahov méze uz ist' za bezprostred-
ny kontext Skoly. Ak aj pisana rec je pre deti
predovSetkym nastrojom perspektivneho
zdiel'ania vecnych vzdelavacich obsahov, jej
vyznam synchronne a najmé uéinne presa-

huje ramec $koly, aby sme si mohli preéitat’

knizku Macka Pusika. Anticipacia zmyslu
Skolského ucenia v horizonte buduiceho Zi-
vota je pochopite'ne detmi spajana s vec-
nymi vzdelavacimi obsahmi, ktoré mézu byt’
pragmaticky zhodnocované napr. vedomim,
Ze ked’ budem potrebovat’, tak vypocitam si,
kolko dreva potrebujem na dom.

3. Ucitelky Danky

a ucitelky

Do Struktiry predstav o $kole
a Skolskom uceni systematicky zapada i det-
ska verzia vnimania ucitelick materskej i za-
kladnej $koly. UvaZovanie o ucitelkach sa
pritom modze pohybovat’ bud’ v dichotomii
ugitelky v Skdlke a ugitel’ky v Skole, alebo
v dichotomii dobre;j (spravodlivej) a zlej (ne-
spravodlive;j) uCitel’ky.

Prva z uvedenych dichotomii v predsta-
vach o ucitel’kach spociva v distribucii ob-
sahu prace uciteliek v dvoch odlisnych in-
stituciach. Distribiciu deti odvodzuji od
obsahu ¢innosti, ktoré sytia ucel ich pobytu
v materske;j a zakladnej Skole. Kym v mater-
skej Skole ide prevazne o hrové aktivity
(nech aj s implicitnym, ale aj explicitnym di-
daktickym nabojom), ich ucelna organiza-
cia, resp. participacia na nich zo strany uéi-
tel’ky nevyhnutne vyZaduje zaujat’ partner-
skejSiu poziciu s bezprostrednejSimi vzt'ah-
mi. Vyjadrenim tychto vzt'ahov, ktoré ako-
by umyselne potlacali oficidlnu intitucio-
nalizéciu, je nezdvdznost' v oslovovani uci-
tel'ky, ktora méze byt tak pani uéitelkou,
tetou Dankou, ¢i jednoducho Dankou. Bez-

prostrednejsi vztah legalizuje i tykanie, ktoré
umoziiuje artikulovat’ vyzvu k vzajomnej
sucinnosti deti a uite’ky v podobe familiar-
nej vyzvy Danka, pod’ sa s nami hrat’ Cier-
neho Petra. Urcite to ni¢ nemeni na skutoc-
nosti, Ze deti ucitel’ku akceptuju ako autori-
tu. Autorita vSak skor ako na institucional-
nom principe spoc¢iva jednoducho na akcep-
tovani autority dospelosti ako take;.

Ked'ze obsah i ucel pobytu v Skole je
z hladiska deti zasadne iny ako v $kdlke,
dochadza aj k diferencovanému chapaniu
postavy ucitel’ky v Skole a jej profesijného
profilu. Ta v $kole uz:;jednoducho nie je
a ani potencialne nebude teta ¢i ina Danka,
je jednoznagne pani ucitelka, lebo ich uci.
Postava uéitel’ky a predpokladané vztahy
s fiou sa in§titucionalizuji, pretoZe samot-
na uclitel’ka reprezentuje detom zrejmé
akulturaéné naroky Skoly, ktoré robia $ko-
lu tym, ¢im pre ne ako institucia je. Uci-
telka v Skole je in§tituciondlnym arbitrom
verejnej kultary, preto ;jej fyzicka postava
byva v kresbach deti z materskej §koly iko-
nicky doplnena knihou, ktoru postava drzi
v ruke, alebo ukazovatkom nasmerovanym
k tabuli s pismenami, takZe postava uci-
tel'ky skor ako k jej fyziénu odkazuje do
sféry kulturnych artefaktov.

Dichotomia dobrej a zlej, resp. spravod-
livej a nespravodlivej ucitel’ky ;je pre deti
skor hypoteticka ako redlna, pretoze vset-
ky ucitel’ky su vyhradne dobré uz len pre-
to, lebo ucia deti. Vyssie profesijné kvali-
ty, resp. kompetencie deti pripisuju uéitel’-
kam v Skole, bezpochyby preto, Ze ich bez-
prostrednym pracovnym poslanimje vazna
uloha vo vedenia deti do velkej kultiry
napr. aj tym, Ze ukazuje na tabuli, o mame
precitat, ¢o su cicavce, ¢o mame v tele, ale-
bo uci, ako sa mame spravat. Ué&itel’ku
v materskej $kole tieto ulohy a kompetencie
nedefinuju, lebo tam sme sa hrali. Z1é, resp.
nespravodlivé ucitel’ky su skor vyjadrenim



potencialnych moznosti, nie predpoklada-
nej reality. Z1a by mohla byt ta uéitel’ka,
ktora bud’ priamo zneuziva svoje legalne
vysadné postavenie a sposobuje neprijem-
nosti tym, Ze bije deti, resp. krici ¢i nada-
va nam, alebo ktord by mohla ohrozovat’
eSte prirodzene nesocializované prejavy
detského veku, kde dominuje potencialna
frustracia z toho, Ze im ucitel'ka nedovoli
chodit' na WC (schopnost'ou ovladnut’ ryt-
mus svojieh vylugovacich potrieb deti vo-
bec &asto vyjadruju mieru §kolskej sociali-
zécie a jej prirodzené obmedzenia).

Byt dobrou ugitel'kou, teda dobre ucit.

deti, vyZaduje v zmysle akultura¢ného a so-
cializaéného poslania Skoly aj nevyhnutné
pedagogické usilie v smere disciplinacie
deti, ktort samotné deti chapu ako samo-
zrejmy a Ziaduci aspekt svojho zaskolenia.
Preto dobra ugitel'’ka musi byt prisna, lebo
deti neposluchaju. Tymto vyznamom je
najviac sytené aj vnimanie spravodlivosti
uéitel’ky vyznadujice sa tym, Ze ddva aj
dobré aj zlé znamky, ked' si zasliZime.
A naopak, ucitelka je potencialne diskva-
lifikovana vtedy, ked’ defom dovoluje viet-
ko robit, aj zle, ...a jej to nevadi. Utitelka
zakladnej $koly musi byt prisna z principu,
pretoZe deti neposluchaju, sa tam biju, ale-
bo hddZu papiere do pani ucitelky, ¢o ani
tak nevyplyva z toho, Ze by deti povazova-
li seba za principidlne zlé, skér vyjadruju
svoj predpokladany socializaény deficit
v sebadiscipline kontrastujuce;j s idealizo-
vanou rolou $koldka. Deti preto otvorene
deleguju uditel’ke kompetenciu , krotitel'a*
nezvladnutych rudimentov detského spon-
tanneho spravania, resp. garanta zvladania
vlastnej discipliny, ktora je v skole nevy-
hnutna. Deleguji jej to prave preto, Ze
schopnost’ ovlddnut' svoje spontanne,
a preto aj nedisciplinované detstvo nepo-
vaZuju za sudast’ svojej prirodzenej seba-
regulaénej vybavy.
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4. Hodnotenie

a obavy zo 3koly

Socializa¢né deficity (tak emoc-
né, ako aj kognitivne), na prekonavani kto-
rych spociva podl'a deti ispesné zvladanie
idealizovanej role Skolaka, si vychodisko-
vym bodom, ku ktorému deti vzt'ahuji svo-
je potencialne obavy situované do 3kolské-
ho prostredia. Ak deti v zasade relevantne
predvidaju obsah a ucel Skolskej socializa-
cie, ich v§eobecnou ambiciou je jej bezpro-
blémové zvladanie a uspesné plnenie naro-
kov 3koly. Prekazky v naplitani tejto ambi-
cie nem6zu podla deti spocivat’ v ni¢om
inom, len v (in)disponovanosti samotného
dietata, takZe predvidanie tychto prekazok
ako osobnych hendikepov je detmi vnima-
né v podstate ako jedina obava spojend so
Skolou. Aktudlny hendikep je prekazkou
v plneni konkrétnych narokov $koly, jeho
prejavom je neadekvatny $kolsky vykon
a nasledkom regula¢ny zasah ucitel’ky. Ked’
deti maju strach z toho, ze vyrusuju a pani
ucitelka im da pdtku, prave tak, ako aj z ¢éi-
tania, lebo sa im nechce citat, znamena to
tol'ko, Zze dovod generujici obavu je pre deti
primarne konkrétnou, ¢o i len parcialnou
a docasnou ,,poruchou spdsobilosti“ pre
plnenie kolskych povinnosti. Intervencia
ucitel’kyje povinnym, nevyhnutnym a plne
opravnenym désledkom. Sila osobného hen-
dikepu i jeho désledku médzZe byt’ symbolic-
ky celkom fatalna, lebo ked’sa nebudem hla-
sit’ a vykrikovat,, tak nas vylucia zo Skoly.

Obavy vo vyssie uvedenom vymedzeni

nemaji podobu len akejsi abstraktnej poten-
cionality, ale moZu sa opierat’ o reflektova-
nie vlastnych (in)dispozicii det'mi samotny-
mi. Ako v pripade Lukasa, ktorého kriticka
sebareflexia uz vopred sebazachovne zjed-
nava kompromisny (¢i so sebou kompatibil-
ny) typ ulitel’ky, ktora ked’ sa pomylim na
pisani, nech mi neda pdtku, ale ked' to ne-
budem chciet. urobit, ale urobim to, aby



nehovorila také zlé veci. (Lukas bol v ma-
terskej Skole povazovany vo svojom spra-
vani za problémové, Zivé, nepokojné dieta,
ucitelka s rodi€mi casto konzultovala jeho
sprdvanie, takze rodicia i stari rodi¢ia mu
opakovane dohovarali.)

Obava z vicsich ¢i menSich zlyhani v po-
¢iatkoch Skolskej kariéry deti reprezentuje
sticasne ich aSpiraciu byt’ ispe§nymi §kolak-
mi. Napokon, do $koly sa netesia len preto,
lebo sa tam udi, ale aj na to, aké zndmky
dostanem. Aj ked’ v oboch uvedenych dévo-
doch oznaéujucich radostné o¢akavanie Sko-
ly ide skor o priznakové charakterizovanie
hrdosti na budicu institucionalnu rolu §ko-
laka (v zmysle pars pro toto), predsa len je
pre deti hodnotenie a znamkovanie vyznam-
nym zachytnym bodom, z ktorého si buda
odvodzovat’ mieru uspe$nosti vo zvladani
tejto role (o vyvine vzt'ahu prvakov k hod-
noteniu pozri L. Hiibkova 1998). Aj ked’
celkom pochopitelne deti chei dostévat’ len
samé véelicky a najmi jednotky, uditel’ka
prave vtedy dobre robi s detmi, e ddva dob-
ré znamky, ale aj zlé, ked’ si zasluZime. Jed-
noducho, §kola ma vo vedomi deti jasné in-
Stitucionalne pravidla suvisiace s jej socia-
liza¢nym poslanim a voéi nim slaZi hodno-
tenie minimalne ako vyznamny informaény
a regulaény nastroj, ktory ma pre deti cel-
kom zrozumitel'ni podobu. Ak spravodliva
ucitel’ka je ta, ktora posudzuje a oznaduje
mieru plnenia socializaénych noriem det'mi,
distribucia znamok (¢i inych klasifikaénych
prostriedkov) je pre deti legalnym a nepo-
stradate'nym atribitom $koly, ktory udrzia-
va jej inStitucionalnu zrozumitel'nost’ a na-
jma kompatibilnost’ s ich poéiatoénou idea-
lizovanou reprezentaciou $koly.

Predstava deti o funkcii hodnotenia
i klasifikacie je teda tiez celkom logicky za-
padajucou sucastou ucelenej §truktary ich
konceptu Skoly a kompaktnej vzajomnosti
jej didaktickych komponentov. Ak je v dost’

zasadnom rozpore so su¢asnym ,,protiznam-
kovym hnutim“, detsky koncept Skoly
a S§kolovania méze byt’ azda pou¢ny v tom,
Ze tzv. znamkovanie ako také eSte vobec
nemusi byt’ vnimané ako zasadny negativ-
ny aspekt §koly. Je totiz len jednou z jej tra-
diénych a charakterotvornych stcasti, pri-
¢om samé o sebe a pri svojom relevantnom
pouziti nemusi byt tou hlavnou pri€inou
moZného obratu deti k negativnemu vnima-
niu ¢&i preZivaniu §koly.

Zaver

Obraz $koly, tak ho vyjadruji
deti, poukazuje na konkrétnu Struktiru ich
(pozitivne) ladenych ofakavani vo€i pociat-
kom vlastnej vzdelavace;j kariéry. Tento ob-
raz reprezentuje ista kulturnu tradiciu poiia-
tia §koly a Skolovania a je evidentné, Ze ju
reprodukuje bezprostredny a sucasny social-
ny priestor deti, v¢itane materskej Skoly.
Nech by sme aj chceli konkrétny variant re-
prezentacie §koly vyjadreny det'mi hodnotit’
akokol'vek, nemozno ho celkom ignorovat’
¢i obist’, pretoZe charakterizuje konkrétny
obsah motivacii ¢i emocne nabitych posto-
jov a predstav, ktorymi deti v pozitivnom
slova zmysle disponuju pri vstupe do Skoly.
Teoreticky ramec psychologie diskurzu (bliz-
Sie pozri R. Harré; G.R. Gillet 2001), ktory
zdévodiiuje vplyv diskurzivnej aktivity so-
cidlneho priestoru nielen na formovanie in-
dividualnych motivécii, ale na komponenty
psychiky vobec, by dokonca mohol davat
tusit’, Ze s inymi motivaciami ¢i potrebami
nemozno ani pocitat’. Ak deti vyjadruji kon-
krétne o€akavania vocéi $kole, tak tieto su
vyrazom tak aktudlneho diskurzu o Skole
v ich Zivotnom priestore, ako aj Struktury
(vyprodukovanych) motivaénych vztahov

deti vogi $kole, ktora nie je zanedbatel'na.
Ak sa siicasna kritika Skoly odvija od tézy,
Ze $kola nie je v sulade s potrebami a zauj-
mami deti a v tomto smere treba ucinit' zme-



ny, tak analyza detskych o¢akavani nasved-
¢uje, Ze mozné zmeny by v podstate para-
doxne boli nasmerované proti tymto potre-
bam. Z tohto hl'adiska by niektoré sucasné
predstavy o formovani vzt'ahu deti ku Skole
azda mohli byt’ zrelé na reviziu. Pri spitnom
posudzovani niektorych vlastnych hypote-
tickych vychodisk rieSenia vztahov medzi
materskou a zakladnou $kolou (B. Pupala;
S.KikuSova 1995) sa revizii nevyhneme as-
pofi my, pretoZe do tvorby teoretickych vy-
chodisk budeme musiet’ zahrnut’ G¢inok de-
terminujucich kultdrnych vplyvov.

Poznamky:

' Vyskumny zamer a jeho realizicia je
suast’ou rie§enia ulohy ,,Gramotnost’
~ podmienky, procesy a stratégie roz-
voja“, ktora je podporena grantom
VEGA 1/7045/20.

2 Kurziva zachytava vyiatky z pria-
mych detskych vyjadreni. Jednotlivé
vypovede nie su adresne oznaené
menom diet’at’a anijeho inicialou, pre-
toZe z hl'adiska vypovedného zdmeru
tohto textu to nepovaZujeme za vy-
znamné.
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