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Abstrakt

Práca sa zaoberá hľadaním odpovede na otázku, čo je príčinou málo efektív-
neho a málo prístupného základného vzdelávania v Indii, ktoré by malo byť
stavebným kameňom celého systému vzdelávania. Usiluje sa aj o priblíženie
úskalí vo vzdelávaní špecifických skupín obyvateľstva, akými sú ženy, nízke
kasty a obyvateľia odľahlých oblastí. Pozornosť bude rovnako zameraná na
spôsob ako k problémom tejto oblasti pristupovala a zároveň v súčasnosti pri-
stupuje indická vláda, čo predstavuje hlavné reformné úsilie a plány vzdeláva-
nia formulované ústrednou vládou. V neposlednom rade je hlavným záujmom
práce zistiť, do akej miery súvisí celková gramotnosť obyvateľstva s ďalšími
faktormi ovplyvňujúcimi život obyvateľstva akým je ekonomický rast, životná
úroveň a pod.

Klíčová slova vzdelávanie, školy, ženy, reformy, gramotnosť

Abstract

Elementary education can be considered the main building block of the whole
education system. The thesis tries to answer questions related to the main
problems of elementary education in India. It pays attention to the effecti-
vity and availability of education in India and tries to outline difficulties in
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educating specific groups of population such as women, low castes and people
living in remote areas. It outlines the methods used by the Indian Govern-
ment to deal with these problems especially by way of reforms of education.
It also tries to relate literacy rate with other factors such as economic growth
or standard of living.

Keywords education, schools, women, reforms, literacy
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Úvod

Vzdelanie je veličinou, ktorú keď človek dosiahne, nik mu ju už nezborie. Je
nástrojom, prostredníctvom ktorého sa človek vyvíja a vyvíja sa aj jeho po-
hľad na svet. Žijeme v roku 2015, v období, kedy ľudia plánujú vyslať prvých
ľudí na Mars, kedy v urýchľovači častíc znovu objavili dosiaľ nepoznané pen-
takvarky, kedy sa ľudia spájajú na sociálnych sieťach, kde svetu predstavujú
svoju identitu a kedy už považujeme našu spätosť s technológiami za priro-
dzenú súčasť života. O to viac je prekvapujúce, že aj v tomto období je na
svete množstvo detí, ktoré nedostanú šancu naučiť sa písať či čítať, a teda ani
šancu pozrieť sa na svet inak.

Vzhľadom na to, že na východnom Slovensku, ktoré je mojim rodiskom,
sa stretávam so stále diskutovanou témou rómskych detí, ktorým prostredie,
v ktorom vyrastajú nedovolí prekročiť akési pomyselné hranice, na ktorých sa
zastavili ich rodičia či blízky, zaujímalo ma, ako si s problémom nedostatoč-
ného vzdelávania poradila, resp. stále dáva rady indická vláda, a to aj napriek
tomu, že situácia je tam odlišná historicky a sociálne danými faktormi. Keďže
základné školstvo je tým prvým stupňom, kde sa dieťa integruje do kolektívu
a zároveň začína kriticky myslieť a svoje myslenie rozvíjať, vybrala som práve
to, ako predmet mojej bakalárskej práce. Všetky pramene, ktoré v práci použí-
vam sú písané v anglickom jazyku, preto si na niektorých miestach dovoľujem
použiť anglické termíny, keďže fenómeny, ktoré tieto termíny označujú, nie sú
u nás známe. 1

Preto, aby som mohla analyzovať súčasnú situáciu základného školstva,
prvú kapitolu som venovala histórii základného školstva v Indii, aby bolo
možné túto situáciu porovnať s dobou minulou. V tejto kapitole vychádzam
najmä z dvoch publikácii venovaných tejto problematike. Prvou z nich je His-
tory of education in Modern India autora Suresh Chandra Ghosha [12](Ghosh,

1termíny ako drop-out, či one-teacher school
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Úvod

2009), druhou publikácia History of Education in India during the British Pe-
riod autorov Syed Nururllaha a J.P. Naika. [32](Nururllah a Naik, 1951)

V druhej kapitole sa usilujem analyzovať vzdelávací systém v Indii a in-
štitucionálnu štruktúru, ktorá tento systém zastrešuje, ďalej charakterizovať
dokumenty, ktoré zaručujú indickým deťom právo na vzdelanie a pomenovať
sociálne a ekonomické výstupy, ktoré základné vzdelanie poskytuje.

Tretia kapitola je venovaná problémom, s ktorými sa školstvo stretáva. V
tejto kapitole využívam najmä vládne dokumenty a publikácie Svetovej Banky
ako medzinárodnej agentúry podporujúcej vzdelávanie na celom svete a vyví-
jajúcej stratégie pre podporu vzdelávania.

Posledná z kapitol pojednáva o krokoch, ktoré vyvinula indická vláda pre
odstránenie daných problémov. Vybrala som tri základné programy, z ktorých
každý sa usiluje riešiť dané problémy prostredníctvom rozličných nástrojov.
Vzhľadom na to, že počas štúdia jednotlivých prameňov som prišla na to, že
vytvoriť hodnotenie týchto programov je mimoriadne náročné vzhľadom na
veľké množstvo údajov, ktoré je potrebné zhromaždiť, využila som už existu-
júce evaluácie a kritické pohľady na problematiku.
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Kapitola 1
História vzdelávania v Indii

1.1 Predkoloniálna éra

Vzdelávanie v predkoloniálnej Indii sa obecne sústredilo na získavanie praktic-
kých zručností najmä v poľnohospodárstve, s výnimkou vyššieho vzdelávania,
ktoré v tom čase predstavovali predovšetkým védy, či ovládanie sanskrtu.

Učiteľ, ktorý vyučoval ľudí z hinduistickej spoločnosti sa nazýval guru, ten,
ktorý vyučoval moslimskú časť obyvateľstva sa nazýval maulaví a vyučovalo
sa v priestoroch zvaných pathšaly a maktaby v rôznych dialektoch v závislosti
od lokality [12](Ghosh, 2009, s. 7). Hoci vzdelávanie v Indii nebolo nikdy uni-
verzálne prístupné pre každého, v predkoloniálnych dobách bolo možné nájsť
v školách aj deti nízkých kást [38](Rashmi, 2000, s. 3766).

1.2 Koloniálna éra

O tom, ako to v Indii v oblasti školstva vyzeralo v čase príchodu Britov do
Indie poskytujú informácie správy z prieskumov Thomasa Munroa, Montstu-
arta Elphinstona či o niečo neskôr Williama Adama. William Adam ako blízky
priateľ Rámmohana Rája pôsobil v Kalkate a máme od neho tri správy z vý-
skumu o stave školstva, ktoré ako misionár inicioval. Z Adamových správ je
zrejmé, že častokrát nejaká podoba základnej školy na vidieku mohla a exis-
tovala len vďaka obyvateľom konkrétnej dediny, ktorí sa spájali v úsilí takúto
školu si udržať [32](Nururllah a Naik, 1951, s. 24). Na jednej strane teda mô-
žeme hovoriť o Britoch, ako bol napríklad William Adam alebo Wiliiam Jones,
ktorí so záujmom začali študovať indickú kultúru a učiť sa jazyky. Williama
Jones našiel veľké zaľúbenie pre sanskrt a založil Ázijskú spoločnosť, ktorá
rôzne sanskrtské rukopisy editovala a publikovala [32](op. cit, 1951, s. 10). Na
strane druhej to boli Briti, ktorí nielenže nepovažovali za potrebné bližšie sa
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1. História vzdelávania v Indii

indickou kultúrou zaoberať, ale nevnímali Indov ani ako rovnocenných.

To sa potom premietlo už do riešenia konkrétnych otázok týkajúcich sa
vzdelávania. Má byť podporované klasické indické vzdelávanie alebo je žiada-
nejšia západná podoba vzdelávania? Táto otázka rozlíšila skupinu orientalis-
tov, ktorej lídrom bol H. T. Prinsep a ktorá pozostávala najmä zo starších čle-
nov Východoindickej Spoločnosti a skupinu prozápadných, ktorí nemali žiad-
neho vedúceho člena a skupina pozostávala naopak najmä z mladších členov
Východoindickej Spoločnosti [32](op. cit, 1951, s. 98). Sem patril aj Charles
Grant, ktorý vzhľadom na to, že považoval podmienky, v ktorých Indovia žili
za amorálne a biedne, zvyky ako satí za barbarské, videl cestu k zlepšeniu pro-
stredníctvom šírenia kresťanstva [38](Rashmi, 2000, s. 3766) a dával prednosť
západnej podobe vzdelávania, ktoré by malo byť v Indii vyučované v anglic-
kom jazyku. Úloha misionárov v Indii bola spočiatku kľúčová, keďže práve oni
zakladali školy pre chudobné deti, prostredníctvom ktorých šírili kresťanskú
náuku.

Obdobie od r. 1813 do r. 1833 je v literatúre označované aj ako obdobie
experimentov na poli vzdelávania v Indii [32](Nururllah a Naik, 1951, s. 68). V
roku 1813 vstúpila do platnosti zmluva 2, ktorá bol vyústením polemiky medzi
skupinou, ktorú reprezentoval Charles Grant a tou, ktorú reprezentoval Minto
ako zástanca orientálneho vzdelávania, ktoré malo čo povedať západnej kul-
túre. Ako problém bol vnímaný článok 43, ktorý iba definoval nejaké základné
objekty vzdelanostnej politiky ako oživenie a zlepšenie literatúry, povzbudenie
vzdelaných indických rodákov, či predstavenie a podporu vzdelania vo vedách
obyvateľov krajiny [12](Ghosh, 2009, s. 20), ale neponúkal žiadne konkrétne
riešenia ako tieto princípy chrániť a akým spôsobom ich v plnom rozsahu do-
siahnuť. Vznikli tri rôzne tzv. školy medzi európanmi, ktoré rôzne nazerali
na problematiku vzdelávania v Indii. Prvá skupina podporovala sanskrtské a
arabské štúdiá a tvrdila, že západné vedomosti by mali byť vyučované v týchto
jazykoch. Druhá skupina, v ktorej boli ľudia ako Munro či Elphinstone pod-
porovala šírenie západného vzdelania prostredníctvom moderných indických
jazykov a tretia skupina podporovala vyučovanie prostredníctvom angličtiny.
Rovnako na strane Indov vznikli tri skupiny angažujúce sa v otázkach podoby
vzdelávania, ktoré približne korešpondovali s troma skupinami medzi Britmi.
V tomto čase však nemali Indovia nijaké vyznámné slovo, v podstate do po-
doby nemohli nijak zasahovať a rozhodnutia sa menili len na základe vplyvu
tej, či onej politickej frakcie Východoindickej Spoločnosti. Táto zmluva 3 na
jednej strane podporila rozvoj vzdelávania, ale rovanko aj misijnú činnosť.
[32](Nururllah a Naik, 1951, s. 67 - 69).

2Charter Act 1813
3op. cit
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1.2. Koloniálna éra

Vzdelávanie však nikdy nebolo hlavným predmetom činnosti misionárov,
ale konverzie, zároveň si však špeciálnu zmienku zaslúži skutočnosť, že naj-
skorší misionári prikladali veľkú dôležitosť štúdiu moderných indických jazy-
kov [32](op. cit, 1951, s. 91), keďže potrebovali komunikovať s ľuďmi z niž-
ších vrstiev spoločnosti, ktorí ovládali často iba svoj materinský jazyk. Podľa
Macaulaya 4 však mali byť do angličtiny preložené hinduistické a moslim-
ské zákony a úlohou Britov bolo medzi obyvateľmi Indie: „vyformovať triedu,
ktorá bude tlmočníkom medzi nimi a miliónmi, ktorým vládnu, triedu ľudí, In-
dov krvov a farbou pleti, ale Britov chuťou, názormi, morálkou a intelektom“
[12](Ghosh, 2009, s. 33). Tieto názory prirodzene viedli k tomu, že prefe-
rované bolo vyššie vzdelávanie ľudí vychádzajúcich z intelektuálne zdatného
prostredia namiesto vzdelávania širokých más obyvateľstva v prvom rade na
základných školách. Neznamená to však, že by sa názory neobjavovali aj z
opačného spektra. William Adam navrhol program, ktorý pozostával z usta-
novenia domácich škôl, v ktorých sa malo vyučovať v indických jazykoch v
prvom rade na najnižších vzdelávacích stupňoch. Jeho plán sa však nestretol
s úspechom a dnes sa hovorí o tom, že vzdelávanie v Indii mohlo mať úplne
inú podobu, ak by boli jeho názory vypočuté s pochopením [32](Nururllah a
Naik, 1951, s. 125).

Charakter, ktorý sa niesol potom indickým edukačným systémom dlhé de-
saťročia, dala vzdelávaniu tzv. zostupná filtračná teória. 5 Medzi prvými kto ju
formuloval bol člen rady miestodržiteľa Warden. Podľa neho sa má kultúra a
vzdelanosť prirodzene rozširovať od vyšších tried spoločnosti k nižším a vláda
by mala vzdelávať len pár ľudí z tej najvyššej vrstvy, aby tí mohli učiť ďalej
[32](op. cit, 1951, s. 82).

V roku 1837 sa stal anglický jazyk jazykom administratívy a vlády, čoho
výsledkom bola rapídna expanzia západného vzdelávania najmä v Bengálsku u
stredných a vyšších tried obyvateľstva [38](Rashmi, 2000, s. 3767). Najvýznač-
nejším obdobím v oblasti vzdelávania počas vlády Britov bolo obdobie od r.
1848 do r. 1856, keďže bol vytvorený najvýznamnejší dokument pojednávajúci
o otázkach v oblasti vzdelania 6 Charlesa Wooda. Tento dokument v prvom
rade objasňuje, z akých dôvodov Východoindická spoločnosť prevzala zodpo-
vednosť za vzdelávanie, domácim jazykom priznáva dôležitú úlohu najmä z
hľadiska potreby poznania hinduistických a moslimských pravidiel a takisto
pre ich samotný rozvoj [32](Nururllah a Naik, 1951, s. 160). Zdôrazňuje, že
tak angličtina ako aj domáce jazyky by mali byť spoločne používané vo vy-
učovacom procese a že by používanie angličtiny nemalo ísť na úkor používania
domácich jazykov, ktorým rozumejú široké masy. Viac pozornosti bolo zame-

4britský historik a politik
5downward filtration theory
619.7.1854 The Education Despatch of the Court of Directors nazývaný aj Wood’s Des-

patch
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1. História vzdelávania v Indii

ranej na stredoškolské vzdelávanie vzhľadom na skutočnosť, že formuje akúsi
väzbu medzi základným a vysokoškolským vzdelaním, pričom na týchto stup-
ňoch sa preferovala angličtina a západný model vzdelávania, kým základné
školy ostávali len pri reformách už existujúcich domácich škôl, čo len prehĺbilo
ich zanedbávanie aj v ďalšom období [38](Rashmi, 2000, s. 3767). Najväčšia
kritika smerovala k tomu, že sa nezaoberal otázkou práva každého dieťaťa do
určitého veku na vzdelanie a rovanko ani nie tým, aby chudoba nemohla byť
prekážkou na ceste ku vzdelaniu [12](Ghosh, 2009, s. 81).

Situácia v základnom školstve však nebola priaznivá ani v ďalšom ob-
dobí. V rokoch 1881-1882 iba 2 061 541 z populácie 195 875 127 navštevovalo
základnú školu [12](Ghosh, 2009, s. 91). Vo februári 1882 bola ustanovená
Indická vzdelanostná komisia na čele s Williamom Hunterom. Práve táto ko-
misia venovala zvýšenú pozornosť základnému vzdelávaniu. Odporúčala, aby
základné vzdelávanie úzko súviselo s praktickým aspektom širokých más oby-
vateľstva, teda aby aritmetika či fyzika boli prepojené s využitím v poľnohos-
podárstve, zdravotníctve a priemysle. Komisia takisto uzniesla, že každý štát
by mal byť slobodný v rozhodovaní prijať akýkoľvek systém, ktorý bude naj-
lepšie sedieť lokálnym podmienkam a rovnako navrhla systémové riešenia pre
vyučovanie moslimov a žien - zakladanie moslimských škôl, špeciálne granty
pre podporu vzdelávania dievčat a pod. [12](op. cit, 2009, s. 92 - 97).

Začiatkom 20. storočia ostávalo problémom financovanie, pretože väčšina
peňazí stále prúdila do stredných a vysokých škôl. Dialo sa tak aj napriek
tomu, že cenzus z roku 1901 ukázal, že iba 1 z 10 mužov a dokonca iba 7 z
1000 žien bolo gramotných [12](op. cit, 2009, s. 125). 11.3.1904 bola prijatá
Rezolúcia vzdelanostnej politiky v období, keď bol miestodržiteľom Lord Cur-
zon. V rezolúcii sa vyjadril nasledovne: „Základné vzdelávanie je učením más
prostredníctvom domácich jazykov v takých predmetoch, ktoré budú najlepšie
stimulovať ich inteligenciu a pripravia ich pre ich miesto v živote...Vláda Indie
plne akceptuje tvrdenie, že aktívne rozšírenie základného vzdelávania je jednou
z najdôležitejších úloh štátu...Naviac, pre samotných ľudí je v súčasnosti ne-
dostatok vzdelania oveľa väčším nedostatkom než tomu bolo v primitívnejších
dobách...Rozšírením železníc sa ekonomická stránka poľnohospodárstva v In-
dii mimoriadne rozvinula a pestovateľ prišiel do kontaktu so svetom obchodu
a bol zahrnutý do transakcíí, v ktorých byť negramotným človekom je veľkou
nevýhodou....Obyvateľstvo Indie tvorí 240 000 000 obyveteľov, z ktorých sa
všeobecne odhaduje 15% je v školskomk veku. Podľa tohto štandardu je viac
ako 18 miliónov chlapcov, ktorí by teraz mali byť v škole, ale z nich len niečo
málo viac ako 1/6 naozaj základné vzdelanie dostáva” [32](Nururllah a Naik,
1951, s. 414). Ďalej deklaruje aj vyššie finančné prípsevky, ktoré by mali zá-
kladné školy dostávať v záujme vzrastajúcej úrovne vyučovacieho procesu a
učiteľov. Rezolúcia sa znovu vrátila k otázke jazykov, v ktorých by sa malo
vyučovať. Dieťa by sa podľa tejto rezolúcie nemalo učiť v angličtine, kým ne-
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1.2. Koloniálna éra

dosiahne určitý pokrok v prvých stupňoch základnej školy a kým nedosiahne
dokonalé základy vo svojom materinskom jazyku. Neobchádza ani tému vyučo-
vania dievčat, ktoré chce, aby boli naďalej podporované špeciálnymi grantmi
a otvára tému špeciálne zameraných technických a poľnohospodárskych škôl,
ktoré by tak produkovali priamych odborníkov na železniciach, v bavlnárskych
závodoch, či poľnohospodárov využívajúcich najnovšie technologické postupy
[12](Ghosh, 2009, s. 129).

Avšak ani rezolúcia Lorda Curzona dostatočne neuspokojila indickú ve-
rejnú mienku a najmä mienku indických intelektuálov a ich predstavu o uni-
verzálnom povinnom a bezplatnom vzdelávaní. V nasledujúcom období sa
rozvíja národné hnutie presadzujúce tzv. národný systém vzdelávania. Veľ-
kou postavou v snaženiach o dosiahnutie bezplatného a povinného základného
vzdelávania bol G.K.Gokhale. Predostrel návrh zákona, ktorý mal prostred-
níctvom rôznych uznesení tieto ciele zabezpečiť. O Gokhaleho návrhu sa viedli
dlhodobé debaty, no aj napriek tomu bol jeho návrh zamietnutý, pretože v tom
čase neexistovala vôľa zo strany vlády Indie ku krokom v prospech bezplat-
ného a povinného základného vzdelávania [12](op. cit, 2009, s. 139).

21.2.1913 bola vydaná ďalšia Vládna rezolúcia vzdelanostnej politiky, v
ktorej bola vyjadrená jednak potreba zvýšiť gramotnosť, potreba dostatoč-
ných školení pre učiteľov aj ich dostatočné finančné ohodnotenie, aj čo naj-
väčšie rozšírenie základného vzdelania, avšak vždy len na dobrovoľnej báze.
Rovnako celkové bezplatné vzdelávanie hodnotí ako v tom čase nedosiahnu-
teľné, nakoľko by tým utrpeli hlavne školy na vidieku vzhľadom na skutočnosť,
že by celkový systém prišiel o finančné prostriedky od rodín žiakov, ktoré si
za vzdelávanie môžu dovoliť platiť [32](Nururllah a Naik, 1951, s.426).

O päť rokov neskôr v roku 1918 bol schválený Zákon o Bombejskom zá-
kladnom vzdelávaní, ktorý oprávňoval menšie štátne celky na úrovni obcí, za
určitých podmienok zaviesť povinnú školskú dochádzku. Postupne boli po-
dobné zákony prijaté v ďalších oblastiach, ako Paňdžáb, Bengálsko, Urísa,
Bihár atď. [32](op. cit, 1951, s. 429).

V septembri roku 1929 bola ustanovená Hartogova Komisia. Vypracovala
správu, v ktorej hodnotila stav školstva a jeho posun za obdobie desiatich
rokov od r. 1917 - 1927. Za hlavný problém označila plytvanie a stagnáciu
vyplývajúce jednak z absencie systematickej organizácie vzdelávania dospe-
lých, ťažkostí s prevádzkovaním škôl na vidieku s počtom obyvateľov pod 500,
nerevnomerného rozdelenia škôl či nedostatku separovaných chlapčenských a
dievčenských škôl a pod. Za problém označila takisto aj predčasné zamest-
návanie detí na poľnohospodárske práce v skorom veku.Medzi navrhovanými
riešeniami Hartogovej komisie boli odporúčania ako: minimálna dĺžka navšte-
vovania základnej školy mali byť štyri roky, malo prísť k liberalizácii školských
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1. História vzdelávania v Indii

osnov a k prispôsobeniu školských hodín a prázdnin lokálnym a sezónnym po-
žiadavkam, pozornosť sa mala zamerať aj na poskytovanie adekvátnych platov,
kurzov a tréningov pre učiteľov aj postupné zavádzanie povinnej školskej do-
chádzky [12](Ghosh, 2009, s. 155).

V období tzv. provinčnej autonómie vystupuje so svojim konceptom Zá-
kladného vzdelávania Gándhí. Tento koncept prijal ako svoju oficálnu politiku
prestavby vzdelávania v roku 1938 Indický Národný Kongres [38](Rashmi,
2000, s. 3769). Opieral sa o myšlienku, že na základných školách by sa mali
deti učiť zručnostiam ako je práca s bavlnou, či hodvábom, výroba papiera,
stolárstvo a pod., a to by im malo priniesť zárobok, ktorým by si mohli uhradiť
výdavky za štúdium. Na konferencii vo Wardhe v októbri 1937 na čele s Gánd-
hím boli prijaté tieto uznesenia: do siedmich rokov bude prijaté bezplatné a
povinné vzdelávanie, vyučovanie má prebiehať v materinskom jazyku, proces
vzdelávania má zahŕňať aj istý druh manuálnej práce, pri čom predpokladala,
že systém bude schopný pokryť platy učiteľov, ktorí sú základným kameňom
v procese vyučovania [12](Ghosh, 2009, s. 166 - 168).

Po vojne v r. 1944 bola ustanovená tentokrát Sargentova komisia, ktorá
znovu vypracovala plán fungovania školstva na základe vzoru Británie, v kto-
rom však počítala so 40 rokmi, kedy budú stanovené ciele naplnené, čo by
znamenalo, že indické školstvo so stanovenými cieľmi by bolo aj po ich napl-
není stále 40 rokov pozadu za Britániou. Kritické hlasy sa ozývali aj z dôvodu,
že vzorom mala byť znovu Británia, pri čom oponenti preferovali radšej vziať
za vzor krajiny, ktoré nebudú tak rozdielne z hľadiska sociálneho, ekonomic-
kého, či politického ako Británia s Indiou, a to buď Čínu, Egypt alebo Turecko,
alebo poľnohospodárske krajiny v západnej Európe ako napríklad Dánsko, prí-
padne ZSSR [12](op. cit, 2009, s. 174).

1.3 Vzdelávanie po získaní nezávislosti

To, čo sa v oblasti vzdelávania napodarilo Britom, to ostalo veľkým cieľom po
získaní nezávislosti Indie v roku 1947. Zosilnelo volanie po vzdelávaní, ktoré
by napĺňalo národné potreby, predstavy a želania. V prvých rokoch bol usta-
novené dve komisie - Radhakrishnanova komisia a Mudaliarova komisia. Obe
však sústredili svoju pozornosť na vyššie vzdelávanie, ktoré bolo prístupné len
vyšším triedam obyvateľstva. V prípade Radhakrishnanovej komisie to bolo
univerzitné vzdelávanie, v prípade Mudaliarovej to bolo stredoškolské vzde-
lávanie. Stále nízkej gramotnosti a základnému vzdelávaniu, ktoré malo byť
ustanovené za bezplatné a povinné, nebola venovaná väčšia pozornosť, čo len
ďalej prehlbovalo problém vzdelávania širokých más, zaostávania a stagnácie
týchto škôl.
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1.3. Vzdelávanie po získaní nezávislosti

Až v roku 1986 bola znovu sformulovaná Nová Národná Politika Vzdelá-
vania 7, ktorá sa zaoberala aj vzdelávaním špecifických skupín obyvateľstva,
akými sú súpisné kasty, súpisné kmene, ženy, hendikepovaní a iné minoritné
skupiny obyvateľstva, na vzdelávanie ktorých trebalo brať osobitný zreteľ a
rovnako sa vážne zaoberala otázkou vzdelávania negramotných obyvateľov
najmä vo veku 15-35 rokov [12](op. cit, 2009, s.184).

Tridsať rokov po získaní nezávislosti sa však India stretáva s obrovskou
a zároveň neplánovanou expanziou vo vyššom vzdelávaní. Kým v roku 1947
existovalo 19 univerzít, 277 umeleckých a vedeckých vysokých škôl, 199 stred-
ných vysokých škôl, 140 vysokých škôl technického zamerania, v roku 1974 to
už bolo 100 univerzít, 4000 vysokých škôl [12](op. cit, 2009, s. 190). Indický
trh práce však v tomto období nedokázal prijať na adekvátne miesta všetkých
absolventov škôl a väčšina z nich ostávala nezamestnaných, prípadne pracovali
na pozíciách, ktoré nevyžadovali vyššie vzdelanie. Vzhľadom na to, že títo ľu-
dia mali vzdelanie a neboli len hŕstkou neorganizovaných nevzdelancov, mnohí
z nich začali vstupovať do politiky, zakladať nové politické strany a usilovať
aj o samostatné štáty [12](op. cit, 2009, s. 191).

Na základe novej politiky vzdelávania sa však podarilo naštartovať prog-
ramy ako Operation Blackboard, District’s Institutes of Education and Trai-
ning, Vocationalisation of Education and Technical Education a v roku 1986
a 1987 prebiehal Teacher Orientation Programme. [12](op. cit, 2009, s. 197) .
Tu sa však už začína obdobie posledných tridsiatich rokov, ktoré podrobnejšie
rozoberieme v nasledujúcich kapitolách.

7New National Policy on Education
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Kapitola 2
Súčasný stav základného

vzdelávania

2.1 Vzdelávací systém

Osemdesiate a devedesiate roky boli pre Indiu krízové vzhľadom na vnútorné
konflikty, ktoré krajinou prechádzali a ovplyvnili všetky oblasti života. Ra-
mamurtiho komisia v roku 1990 navrhla plán ustanovenia tzv. gramsabhy v
každej dedine, ktorá mala pozostávať zo všetkých dospelých mužov a žien a
ktorá sa mala sama starať a navrhnúť plán pre rozvoj svojej dediny. Zároveň
mali mať svoje plány aj jednotlivé rodiny. Plán bol jasný aj čo sa týka sa-
motného vyučovania. V dedine mala byť škola zvaná gramšala, kde malo byť
vyučovanie časovo prispôsobené práci, ktorú deti vykonávali mimo nej [12](op.
cit, 2009, s. 199). Koncept bol vymyslený tak, že dedinčania sa budú učiť na
samotnej organizácii svojej dediny, na prerozdeľovaní prostriedkov, na mene-
žovaní aktivít a to, čo sa jeden naučí bude potom podávať ďalej. V dedine
tak vznikne komunita pracujúca pre spoločnú vec a naštartuje sa tak proces
decentralizácie.

Tieto plány však neboli uskutočnené, keďže vláda bola nútená rezignovať.
V roku 1992 bol iniciovaný Okresný program základného vzdelávania 8 a v roku
1998 Národná misia pre základné vzdelávanie. 9 Riešili sa najmä otázky uni-
verzalizácie vzdelávania, rovného prístupu ku vzdelaniu aj pre súpisné kasty,
kmene a ženy a v neposlednom rade sa stanovovali ciele na dosiahnutie kom-
pletnej gramotnosti u celého obyvateľstva a ako ich dosiahnuť. Pri moci bola
v tomto čase BJP, ktorá navrhovala celkovú nacionalizáciu vzdelávania tým,
že medzi povinné predmety zaradia sanskrt od tretieho do desiateho ročníka,
ustanovením sanskrtských univerzít a pridaním učenia o védach a upanišadách

8District Primary Education Programme
9National Elementary Education Mission
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do školských osnov od prvých stupňov [12](op. cit, 2009, s. 210). Prirodzene
sa proti tomu dvihla vlna odporu zo strany verejnosti a odporúčania nakoniec
takisto neboli realizované. Boli však naštartované viaceré projekty, ktoré mali
riešiť najpálčivejšie problémy podrobnejšie rozpísané v kapitole 3. Okrem rie-
šenia stále nizkej gramotnosti sa znovu vracia otázka angličtiny, ale tentokrát
už v podobe, či by mala byť povinne vyučovaným jazykom, stále problém rov-
nosti a kvality vzdelávania a hlavne financovania.

Školstvo je v súčasnosti organizované do štyroch stupňov, ktoré môžeme
v závislosti od zvyklostí v našich končinách pomenovať ako prvý stupeň zá-
kladných škôl - primary education, 2. stupeň základných škôl - upper primary
education, stredné školy - secondary education a vyššie stredné školy - higher
secondary education. Hoci minimálny stupeň dosiahnutého vzdelania pred-
stavuje desať rokov, vo viacerých štátoch sa schéma líši - je to buď 5+3+2,
4+3+3, 5+2+3 a jeden zo štátov má schému 4+4+2 [16](Government of In-
dia, 2008, s. 13). Základné školstvo, ktorému sa venujeme tvorí prvý stupeň
(triedy od prvej po piatu), ktorý navštevujú deti vo veku 6 až 11 rokov ( v
závislosti od vyššie spomínanej schémy) a druhý stupeň (triedy od šiestej po
ôsmu), ktorý navštevujú deti vo veku 11 - 14 rokov. Učebné osnovy určuje
štát a na prvom stupni zahŕňajú materinský jazyk, matematiku, enviromen-
tálne štúdiá a náuku o zdravom a produktívnom živote, na druhom stupni sú
to už jazyky tri - materinský, hindština a angličtina, popri matematike je to
veda a technológie, pracovné vzdelávanie, sociálne vedy, umenie a zdravotné a
fyzické vzdelávanie [31](Nordic Recognition Information Centres, 2006, s. 8).
Z hľadiska financovania sú jednotlivé školy štátne alebo súkromné, pri čom
súkromné môžu byť dotované (súkromne menežované, ale s vládnou finanč-
nou podporou) alebo nedotované (súkromne menežované aj financované) a
iné typy, akým sú napríklad madrásy.

2.2 Dokumenty chrániace právo detí na vzdelanie

Preto, aby sme dokázali vyhodnotiť stav základného školstva v súčasnosti,
musíme poznať právne princípy, ktoré sú základným kameňom a ktoré je ne-
vyhnutné rešpektovať. Právo na vzdelanie a prístup k nemu zaručuje v Indii
ústava, konkrétne jej článok 21-A, ktorý hovorí: „Štát poskytuje bezplatné a
povinné vzdelanie pre všetky deti vo veku 6-14 rokov a to takým spôsobom, ako
môže štát podľa zákona stanoviť.“ [27](India, 1947, s. 23)
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2.2. Dokumenty chrániace právo detí na vzdelanie

2.2.1 Zákon o práve detí na bezplatné a povinné vzdelávanie

Zákon o práve detí na bezplatné a povinné vzdelávanie 10 z roku 2009 predsta-
vuje konkrétne právne predpisy, ktoré majú dozerať na dodržiavanie ústavného
článku. Do platnosti vstúpil 1. apríla v roku 2010. Bezplatné vzdelávanie zna-
mená, že žiadne dieťa okrem detí, ktoré boli z vôle rodičov zapísané do iných
ako štátnych škôl, nemá platiť poplatky za vzdelávanie na základnej škole,
ktoré by mu bránili v návšteve a dokončení základného vzdelávania a povinná
školská dochádzka predstavuje povinnosť príslušných štátnych a miestnych
orgánov poskytnúť a zabezpečiť prijatie, účasť a dokončenie základného vzde-
lávania všetkých detí vo vekovej skupine od 6 do 14 rokov. 11

Zákon ukladá centrálnej vláde rozpracovať štruktúru národných študij-
ných osnov s pomocou akademických autorít, rovnako štandardov pre ško-
lenia učiteľov a nariaďuje centrálnej vláde poskytovať štátnym vládam takú
technickú podporu a zdroje, ktoré umožnia prevádzkovať rôzne inovácie a vý-
skumy [17](Government of India, 2009). Ďalšie princípy sa v podstate zhodujú
s tými, ktoré poznáme aj u nás. Zákon pripomína, že žiadne dieťa nesmie byť
trestané fyzicky a nesmie naňho byť vyvíjaný ani psychický nátlak a učite-
ľom ukladá povinnosť dodržiavať študijné osnovy podľa plánu, stretávať sa s
rodičmi a riešiť s nimi prípadné problémy. Učitelia však podľa tohto zákona
nemajú prevádzkovať žiadne súkromné vyučovanie, resp. akúkoľvek súkromnú
aktivitu týkajúcu sa vyučovania.

Nariaďuje pre každý stupeň štúdia počet učiteľov aj podmienky, v ktorých
sa majú deti učiť, t.j. z čoho má pozostávať samotná školská budova. Pre roč-
ník prvý až piaty určuje na 60 žiakov dvoch učiteľov, do 90 žiakov učiteľov
troch a takto postupuje vyššie, pre ročník šiesty až ôsmy najmenej jedného
učiteľa na 35 žiakov [17](op. cit, 2009). Podľa [19](Government of India, 2012,
s.6) však v období rokov 2009 - 2010 pripadal na prvom stupni jeden učiteľ
na 42 žiakov, čo je o tretinu viac ako nariaďuje RTE a na druhom stupni to
bolo 34 žiakov na jedného učiteľa, čo je teda vrámci odporúčaného štandardu.
V posledných rokoch sa to podľa [19](op. cit, 2012, s. 32) nijak výraznejšie
nemení, ako kritické obdobie sa ukazuje školský rok 2007 - 2008, kedy na pr-
vom stupni základných škôl pripadalo na jedného učiteľa až 47 žiakov. Školské
budovy by mali mať aspoň jednu triedu pre každého učiteľa, bezbariérový
prístup, kuchyňu pre tzv. mid-day meal aj ihrisko [17](Government of ndia,
2009). Skutočnosť je však taká, že ešte v roku 1987 viac ako 8% škôl nemalo
ani budovu a takmer 6% výučby sa konalo v slamenných chatrčiach [43](The
World Bank, 1997, s. 67).

10The Right of Children to Free and Compulsory Education Act - RTE
11 http://mhrd.gov.in/rte [9]
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2.2.2 Národná charta pre deti

V roku 2003 bola vládou Indie prijatá Národná charta pre deti. 12 Aj táto
charta deklaruje, že štát má zodpovedať za to, aby bolo vzdelávanie povinné
a zároveň bezplatné do veku štrnástich rokov v článku 7 a okrem toho má
usilovať o vzdelávanie a starostlivosť o deti v skorom veku , kým nedosiahnu
vek 6 rokov. Takisto prehlasuje, že každé dieťa má právo na šťastné detstvo v
čo najlepšom zdraví a v podmienkach, ktoré mu zabezpečia spokojné detstvo a
štát má vynaložiť maximálne úsilie preto, aby tieto ciele mohlo v čo najväčšej
miere plniť. Osobitný zreteľ venuje marginalizovaným skupinám obyvateľstva
a dievčatám, ktoré sú najčastejšie obeťami infanticídy a diskriminácie. Charta
predpisuje ešte dve dôležité ustanovenia. Jedným z nich je, že dieťa má byť vy-
učované vo svojom materinskom jazyku a tým druhým je, že tak ako na jednej
strane upozorňuje na deti z marginalizovaných skupín a na pomoc, ktorá im
má byť poskytnutá, predkladá aj ustanovenie, že aj každé mimoriadne nadané
dieťa má dostať patričný priestor a podporu preto, aby mohlo svoje nadanie
čo najlepšie ďalej rozvíjať [14](Government of India, 2003).

2.2.3 Národná politika týkajúca sa detí

Už v dokumente Národnej politiky detí z roku 1974 označila indická vláda
ochranu detí a ich práv za jeden z najdôležitejších princípov, ktorý je po-
trebné dodržiavať a na ktorý je potrebné často odkazovať. Preto ratifikovala
aj všetky medzinárodné zmluvy, ktorými sa zaväzuje princípy ochrany detí do-
držiavať. Národná politika, ktorá je obmeňovaná a doplňovaná, v roku 2013
hovorí: „Prežitie, zdravie, výživa, rozvoj, vzdelanie, ochrana a súčinnosť sú ne-
popierateľným právom každého dieťaťa a to sú kľúčové priority tejto politiky“
[20](Government of India, 2013, s. 4). Táto politika oproti iným ustanoveniam
berie do úvahy aj vývoj posledných rokov a hovorí o využívaní nových techno-
lógií v rámci celkového procesu učenia (4.6, ustanovenie XII). Zdravie detí by
malo byť monitorované školským zdravotným programom (ustanovenie XVI)
a prikladá dôležitú úlohu spolupráci rodín a komunít, ktorá má prispievať k
rozvoju dieťaťa (ustanovenie XVIII).

2.3 Inštitucionálna štruktúra
Aké sú tie inštitúcie, ktoré dozerajú na dodržiavanie týchto dokumentov a
podnikajú prípadné adekvátne kroky k náprave? Na najvyššom stupni je to
Ministerstvo rozvoja ľudských zdrojov. 13 Toto ministerstvo je zodpovedné
za oficiálnu formuláciu a plánovanie národných nariadení (zákonov) v oblasti
rozvoja ľudských zdrojov a rovanko za dodávanie národného a integračného

12National Charter For Children
13Ministry of Human Resource Development
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2.4. Vzdelávanie a socio-ekonomické výstupy

charakteru vzdelávaniu, za definovanie národných vzdelávacích štandardov, ta-
kisto je zodpovedné za podporu výskumu a za podporu inštutúcií, ktoré štátu
asistujú pri plánovaní a formulovaní nariadení v oblasti vzdelávania [43](The
World Bank, 1997, s. 196). Ministerstvo funguje na tzv. centrálnej politickej
úrovni a na jeho čele je momentálne ministerkyňa Smriti Zubin Irání. Minis-
terstvo pracuje prostredníctvom rezortu školskej vzdelanosti a gramotnosti a
rezortu vysokého školstva a je riadené Centrálnou poradenskou komisiou pre
vzdelávanie. Úlohou CABE je skúmať progres vo vzdelávaní, hodnotiť rozsah
a spôsob, akým je implementovaná Národná vzdelávacia politika centrálnou
vládou a štátnymi vládami, poskytuje zodpovedajúce rady a reviduje Národnú
vzdelávaciu politiku [24](Government of India, 2015a). Centrálna vláda kon-
cipuje päťročný plán, ktorý zahŕňa aj nariadenia v oblasti vzdelávania.

Ministerstvá na úrovni štátov koordinujú programy na lokálnej úrovni a vo
vidieckych oblastiach je to okresná rada paňčájatu, ktorá dozerá na vzdeláva-
nie v konkrétnej oblasti [3](Cheney et al., 2006, s. 12). Na úrovni centrálnej,
ale tzv. technickej sú inštitúcie ako Národná rada pre výskum a školenia v
oblasti vzdelávania alebo Národný inštitút pre vzdelanostné plánovanie a ad-
ministráciu. 14 Pod NCERT patrí aj Úrad pre základné vzdelávanie. 15

2.4 Vzdelávanie a socio-ekonomické výstupy

Ak hovoríme o vklade, ktorý vzdelanie poskytuje, je nevyhnutné hľadieť naň
nielen v súvislosti s vyššou produktivitou práce a celkovým ekonomickým ras-
tom, ale že má prínos jednak pre samotných žiakov, pre budúce deti týchto
žiakov, pre zamestnávateľov, ktorí ľahšie nájdu kvalifikovanú pracovnú silu a v
neposlednom rade pre celú spoločnosť, ktorú vzdelaní ľudia posúvajú neostále
dopredu [48](Weisbrod, 1962, s. 107).

V novodobej histórii to bol ekonóm Adam Smith, ktorý začal diskusiu o
vzťahu medzi vzdelanosťou a ekonomickým rastom, nasledovaný potom Alf-
redom Marshallom. Ten povedal, že: „najcennejším zo všetkých kapitálov je
ten, ktorý je investovaný do ľudksých bytostí” [44](Tilak, 1989, s. 22). Ak však
hodnotíme do akej miery vzdelávanie ovplyvňuje ekonomický rast, musíme sa
pozerať nielen na počet rokov, ktoré obyvateľstvo v priemere školu navštevuje,
ale pri podrobnejšom pohľade predovšetkým na kvalitu vyučovania, ktorá sa
mu dostáva [26](Hanushek a Wössman, 2010, s. 245). Nie všetky štúdie však
tento rozmer reflektujú. Štúdia Education for Economic Growth [26](op. cit,
2010, s. 246) poukazuje aj na to, že je chybou nebrať do úvahy pri skúmaní
dopadu vzdelávania na ekonomický rast neškolské faktory akými sú rodina,

14The National Institute of Educational Planning and Administration
15Department of Elementary Education
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rovesníci a celkové podmienky, v ktorých sa vyučuje.

Ukázalo sa, že v Indii sú vzdelávanie s rodičmi, celkový rodinný socio - eko-
nomický status, vybavenie na učenie sa doma a podpora pre učenie od rodiny
dieťaťu významnými faktormi vplývajúcimi na výsledky, ktoré dieťa v škole
dosahuje a zároveň sa ukázalo, že v oblastiach s nízkou mierou gramotnosti
v Ásáme, Harijáne, Karnátake, Kérale, Madhjapradéši, Maháráštre, Uríse a
Tamilnádu učenie sa rodičov s deťmi a tiež zamestnanie otca mali výrazný
pozitívny vplyv na dosiahnutie dobrých výsledkov žiakov v matematike aj ja-
zyku [43](The World Bank, 1997, s. 90).

Podľa [44](Tilak, 1989, s. 25 - 27) miera gramotnosti veľmi výrazne pris-
pieva k ekonomickému rastu a odkazuje tiež na štúdiu Peasla z rokov 1965 a
1967, kde poukazuje na koreláciu medzi zápismi na základné školy a hrubým
domácim produktom. Mohlo by sa zdať, že tento vzťah vychádza v prospech
Indie, keďže štatistika z obdobia rokov 2008 - 2009 hovorí, že na prvom stupni
základných škôl bolo percento zapísaných detí až 98,59%, na druhom stupni
však už len 56,22% [18](Government of India, 2011, s. 78), pričom percento
zapísaných detí nehovorí nič o tom, koľko detí naozaj školu navštevuje po celé
obdobie a tento problém je jedným z kľúčových.

Vzdelávanie prináša pozitívne výsledky pre poľnohospodárov, ktorí sú tak
ľahšie prístupní využívaniu moderných technológií pri svojej práci [34](Ozturk,
2001, s. 3). Podľa [43](The World Bank, 1997, s. 34) Rosenzweig, ktorý vo svo-
jej štúdii z roku 1990 porovnával vzťah medzi dosiahnutým stupňom vzdelania
a hrubého prijímu indických farmárov zapojených v Integrovanom programe
pre rozvoj poľnohospodárstva 16 s inými farmármi v iných oblastiach prišiel
na to, že hrubý príjem bol vyšší pri všetkých stupňoch vzdelania medzi far-
mármi s aspoň minimálnym stupňom vzdelania zapojenými v programe než
tými, ktorí v programe zapojení neboli a neboli vzdelávaní. Zároveň Foster a
Rosenzweig zistili, že farmári bez vzdelania, ktorí susedia s farmármi so zá-
kladným vzdelaním sú prístupnejší ku skúšaniu nových sadeníc a aj ich príjem
je vyšší vplyvom vzdelaného poľnohospodára [43](op. cit, 1997, s. 35).

Grossman a Helpman [34](Ozturk, 2001, s. 5) tvrdia, že kumulovanie ve-
domostí ovplyvňuje v krajine obchod a tiež konkurencieschopnosť. Obecne
môžeme tvrdiť, že vzdelaný človek sa vie určite lepšie orientovať na trhu ako
takom, vie si lepšie premyslieť do čoho investovať a pod. Vzdelanie totiž ne-
predstavuje len memorovanie znalostí, ale aj schopnosť nakladať s informá-
ciami, kriticky myslieť a narábať s technológiami. V súčasnej dobe je nevy-
hnutné tieto potreby reflektovať a v prípade, že sa to ľudia neučia je veľká
pravdepodobnosť, že začnú zaostávať za ostatnými. India ako najväčšia de-

16Integrated Agricultural Development Programme
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Tabuľka 2.1: Počet detí na ženu v závislosti od vzdelania

[43]The World Bank, 1997, s.40
1980 - 1981 1992 – 1993 1998 – 1999 2005 – 2006

Bez vzdelania 5.1 4.03 3.47 3.55
Základné vzdelanie 4.5 3.01 2.64 2.51
Stredoškolské vzdelanie 3.1 2.49 2.26 2.23
Vysokoškolské vzdelanie 2.1 2.15 1.99 2.08

mokratická krajina sveta by mala tieto potreby reflektovať ak sa chce posunúť
a riešiť svoje dlhodobé problémy, kde aspoň to základné vzdelanie zohráva
dôležitú úlohu.

Vzdelávanie musí byť také, aby napĺňalo vzrastajúci ekonomický dopyt po
prispôsobivých pracovníkoch, ktorí si ľahko osvoja nové zručnosti namiesto
pracovníkov s pevnou množinou zručností [42](The World Bank, 1995, s. 24).
Túto skutočnosť možno pripísať najmä technologickému boomu, a to nielen
v informačných technológiách, ale aj v odvetviach, kde prácu, ktorú kedysi
vykonávali ľudia už dnes vykonávajú stroje.

Štúdia [5](Colclough a De, 2010, s. 497) rovnako potvrdzuje, že základné
vzdelávanie nielen že poskytuje lepší prístup k zamestnaniu sa pre chudob-
ných, ale aj schopnosti, prostredníctvom ktorých sa zvyšuje produktivita práce
a podporuje zmeny v správaní v oblasti zdravia, výživy, či plodnosti. Na zá-
klade tabuľky č. 2.1 môžeme vidieť celkový pokles fertility za obdobie necelých
30 rokov v Indii. V priemere vychádza približne, že žena s aspoň základným
vzdelaním má o jedno dieťa menej než žena bez akéhokoľvek vzdelania. Takisto
vidíme, že žena v období rokov 2005 - 2006, ktorá dosiahla aspoň základné
vzdelanie, má v priemere až o dve deti menej než v roku 1980. Niektoré štúdie
potvrdzujú aj vzťah medzi dosiahnutým vzdelaním a používaním antikoncep-
cie. Basu [43](The World Bank, 1997, s. 41) ukázal, že 28% zo žien žijúcich
v mestách, ktoré majú aspoň základné vzdelanie už niekedy použilo antikon-
cepciu (mimo sterilizácie), oproti 8% bez vzdelania. Niektoré štúdie však na
druhej strane tvrdia, že žiadna významná korelácia medzi vzdelaním žien a
plodnosťou nie je zaznamenaná a pripisujú zníženie plodnosti programom za-
meraným na rodinné plánovanie, rastúcim nákladom na deti a ďalším.

Významný vzťah sa ukazuje aj medzi stupňom dosiahnutého vzdelania
rodičov, resp. matky a úmrtnosťou detí. Vzdelanie rodičov totiž ovplyvňuje
úmrtnosť detí prostredníctvom lekárskej starostlivosti napr. v prenatálnom
období a prostredníctvom zdravšieho správania v zmysle napr. domácej hy-
gieny [42](The World Bank, 1995, s. 29). Na základe údajov z [18](Government
of India, 2011, s. 43) z obdobia rokov 2005 - 2006 pripadalo na 1000 narodených
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Tabuľka 2.2: Miera úmrtnosti detí (na 1000 detí)

[18]Government of India, 2011, s. 9
Vzdelanie matky Miera dojčenskej úmrtnosti Miera detskej úmrtnosti
Bez vzdelania 69.7 26.9
Základné vzdelnie 66.0 13.8
Stredoškolské vzdelanie 41.5 5.6
Vyššie vzdelanie 36.5 3.6

detí v Indii pre ženy bez vzdelania až 69,7 detí, ktoré zomreli v dojčenskom
veku a 26,9 detí, ktoré umreli v detskom veku oproti ženám, ktoré mali dosia-
hnuté aspoň základné vzdelanie, kde sú čísla rozdielne - 66 detí, ktoré umreli
v dojčenskom veku, čo nie je enormný rozdiel, ale 13,8 detí, ktoré umreli v
detskom veku, o čom by sa už mohlo tvrdiť, že je to naozaj významný faktor.
(Tabuľka č. 2.2)

V tejto kapitole som sa pokúsila načrtnúť vzdelávací systém v Indii a
identifikovať niketoré faktory, ktoré napovedajú, prečo do základného vzdela-
nia investovať, v ďalšej kapitole charakterizujem, aké problémy musí základné
školstvo riešiť, teda do čoho investovať najviac.
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Kapitola 3
Problémy súčasného základného

vzdelávania

Problémy základného indického školstva sú zväčša dlhodobého charakteru a
aj na ich riešenie je potrebný dlhší časový horizont. Hlavné výzvy, ktorým
v súčasnosti čelí je zvýšenie financovania, zmenšovanie rozdielov vo vzdelá-
vaní špecifických skupín obyvateľstva, ktorými sú najmä ženy, súpisné kasty
a súpisné kmene, a tiež ostatné zaostalé skupiny a moslimovia, zlepšenie pri-
pravenosti a motivácie učiteľov a celkový prístup a efektivita vzdelávania.

3.1 Financovanie

Už v roku 1966 Kothariho komisia pre vzdelávanie odporučila vláde, aby do
roku 1986 zabezpečila, že na financovanie školstva vynaloží 6% HDP, čo však
nebolo nikdy dosiahnuté [3](Cheney et al., 2006, s. 12). Nasledujúca tabuľka
(Tabuľka č. 3.1) ukazuje, ako sa miera vynaložených prostriedkov vyvíjala od
roku 1991. Najvyššie percento HDP bolo vynaložených v období rokov 2000 -
2001, a to takmer 4,3% HDP, čo však stále nedosahuje cieľ z roku 1966, a to
hovoríme o výdavkoch na celkové vzdelávanie, špeciálne na základné školstvo
bolo vynaložených prostriedkov ešte menej. Sú však štáty, ktoré 6% dosahujú,
a to zo svojho štátneho domáceho produktu.

Na základe údajov z rokov 1980 - 1996 [45](Tilak, 2002, s. 5) môžeme za
takéto štáty označiť napr. Ásám, Bihár, Himáčalpradéš či Kéralu, ktoré toto
percento navyšujú, prípadne sa usilujú, aby ostávalo na približne rovnakej
úrovni. Keďže sa nám tu objavujú štáty, ktoré nemožno označiť za ekonomicky
bohaté, najmä oproti iným indickým štátom, a napriek tomu vynakladajú väč-
šie percento SDP, môžeme polemizovať o tom, či stupeň ekonomického rastu
závisí od výdavkov na vzdelávanie. Štúdia [45](op. cit, 2002, s. 6) označuje
za významnejšie pozrieť sa na to, aký podiel vyčlení vláda na vzdelávanie zo
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Tabuľka 3.1: Výdavky na vzdelávanie(v % HDP)

[18]Government of India, 2011, str. 89 [19]Government of India, 2012, s. 33
Rok Výdavky na vzdelávanie
1980-81 2.98
1991-92 3.8
1995-96 3.56
2000-01 4.28
2004-05 3.39
2007-08 3.67
2012-13 4.29

štátneho rozpočtu, ani tu však čísla nie sú priaznivé - ide o 11% zo štátneho
rozpočtu konkrétne v období rokov 1995 - 1996. Vzhľadom na to, že podľa
indickej ústavy má každé dieťa právo na bezplatné vzdelávanie do 14 rokov
musí niesť finančné výdavky jedine indická vláda. Ako riešenie ponúka Tilak
[45](op. cit, 2002, s. 10) decentralizáciu a mobilizáciu komunitných zdrojov
pre financovanie základného vzdelávania, od čoho závisí väčšia participácia
samotných ľudí na aktivitách v oblasti vzdelávania.

3.2 Rovnosť vo vzdelávaní

3.2.1 Vzdelávanie dievčat

Vzdelávanie dievčat zaostáva za vzdelávaním chlapcov prakticky vo všetkých
oblastiach počnúc mierou gramotnosti, cez počet vyštudovaných rokov až po
počet zápisov na školu, avšak všetko v závisloti od stupňa vzdelania. Prvou
najvýnamnejšou aktivitou indickej vlády od získania nezávislosti bolo ustano-
venie Národného výboru pre vzdelávanie žien. Tento výbor odporúčal vláde,
aby ustanovila Národnú radu pre vzdelávanie žien a aj podobné rady na úrovni
štátov [47](Vaughan, 2013, s. 121). Táto rada bola aj ustanovená, a to v roku
1959. Výbor a rada sa uzniesli na tom, že ženy majú tak ako aj muži v ústave
zakotvené právo na vzdelanie, že vzdelávanie žien je kľúčové pre pestovanie in-
dických hodnôt a určili povolania, ktoré mali byť najvhodnejšie preto, aby boli
vykonávané ženami. Boli to najmä povolania v oblasti zdravotníctva, školstva
a sociálnych služieb, o niečo neskôr boli odporúčané aj profesie ako sekretárka.
farmaceutička, interiérová dizajnérka, laborantka, knihovníčka, či architektka
a tieto rozdiely, ktoré boli vysvetľované ako prirodzene vyplývajúce z roz-
dielnosti pohlaví však mali v skutočnosti sociálne pozadie a vychádzali zo
spoločenských pomerov v Indii historicky daných [47](op. cit, 2013, s. 122).
Výsledkom týchto krokov, ktoré nesmerovali k liberalizácii školstva a jeho ro-
vankých podmienok pre všetkých bolo, že školstvo začalo byť označované za
príčinu týchto nerovmostí, ktoré podporuje zaužívané stereotypy. Do Národnej
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politiky z roku 1986 je však už včlenená časť, ktorá reflektuje potrebu rovnosti
medzi pohlaviami tak v oblasti vzdelávania ako aj vo všetkých oblastiach spo-
ločnosti.

V poslednom sčítaní obyvateľstva v roku 2011 bola celková miera gra-
motnosti populácie 74%. Gramotných mužov bolo približne 82%, gramotných
žien však iba 65,5%. V porovnaní s rokom 2001 je to však podľa môjho názoru
pomerne malý pokrok - gramotných bolo celkovo takmer 65% obyvateľstva,
mužov približne 75% a žien len niečo menej ako 54% [19](Government of India,
2012, s. 2) - najmä keď vezememe do úvahy, aký v posledných rokoch zažívame
technologický boom, investície do vedy a do rôznych podporných programov,
ktoré sa usilujú túto gramotnosť zvyšovať. Na týchto číslach vidíme, že miera
ženskej gramotnosti stúpa rýchlejšie než mužskej, a to z dôvodu, že vzdeláva-
niu žien sa venuje zvýšená pozornosť.

Pozitívnejšia štatistika sa javí pri dátach o počte dievčat na základných
školách oproti chlapcom. Kým v školskom roku 2000 - 2001 pripadalo na 100
chlapcov na základných školách iba 78 dievčat, v roku 2013 - 2014 to už bolo
93 [18](Government of India, 2011, s. 83 a ). To zrejme úzko súvisí aj so stra-
tégiou vyvinutou pre zmenšovanie rozdielov medzi chlapcami a dievčatami, a
to prijímaním väčšieho počtu ženských učiteliek. Ani táto stratégia však nemá
neobmedzené možnosti, keďže od roku 2010 - 2015 stále pripadalo v Indii 111
mužov na 100 žien (pre porovnanie v Číne pripadá na 100 žien dokonca 116
mužov), pričom normu predstavuje číslo 105, keďže celosvetovo je o 5% naro-
dených viac mužských potomkov. 17

V zápisoch na základné školy nie je medzi dievčatami a chlapcami už v
súčasnosti nejaký signifikantný rozdiel. Na prvom stupni sa udáva celkové
percento zápisov (GER) ako percento zapísanej populácie odpovedajúcich ve-
kových skupín v roku 2013 - 2014: 102, 65% dievčat a 100,2% chlapcov, na
druhom stupni 92,75% dievčat a 86,31% chlapcov, čo sú v tomto prípade priaz-
nivé štatistiky v základnom školstve [21](Government of India, 2014a, s. 6).
Číslo väčšie ako 100 znamená, že sa do tried zapísali aj žiaci mimo určenú
vekovú skupinu. Ak sa však pozrieme na vyššie vzdelávacie stupne, tieto čísla
rapídne klesajú, a to v prípade stredoškolského stupňa u diavčat je GER už
iba 51,58% a u chlapcov 52,77% [21](op. cit, 2014a, s. 6).

Ani pri probléme tzv. odpadlíctva (drop-out) od štúdia, kedy deti neukon-
čia celý vzdelávací cyklus nie sú na základných školách výraznejšie rozdiely
medzi chlapcami a dievčatami a ukazuje sa, že údaje hovoria skôr v prospech
dievčat. (Tabuľka č. 3.2) To sa však už netýka vyšších stupňov vzdelávania,
kde celý povinný cyklus školskej dochádzky v roku 2001- 2002 nedokončilo až

17http://www.businessinsider.com/india-china-marriage-squeeze-2015-4
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Tabuľka 3.2: Miera drop-out v %

[23]Government of India, 2014c
Triedy I – VIII Triedy I – X

Rok Muži Ženy Muži Ženy
2001-02 52.9 56.9 64.2 68.6
2003-04 51.9 52.9 61.0 64.9
2005-06 48.7 49.0 60.1 63.6
2007-08 43.7 41.3 56.6 57.3
2008-09 41.1 36.9 54.0 54.4
2009-10 41.1 44.2 53.3 51.8
2010-11 40.6 41.2 50.2 47.7
2011-12 41.5 40.0 48.6 52.2

68,6% dievčat. [23](Government of India, 2014c, s. 14) oproti tiež nie priaz-
nivým 64, 2% chlapcov. Tento rok korešponduje so začiatkom implementácie
programu SSA a miera drop-out si udržuje, až na malé výkyvy, stále klesajúcu
tendenciu.

Ako hlavné dôvody nezapísania dievčat na školu uvádza [43](The World
Bank, 1997, s. 124) ekonomickú aktivitu, nedostatok záujmu a stále prefero-
vanie vzdelávania rodičmi syna, ktoré považujú za prospešné pre postavenie
celej rodiny a jeho zárobku, v prípade dcér ide vo väčšine prípadov o jej lepší
status vzhľadom na budúce manželstvo - investícia do jej vzdelania napomôže
na rozdiel od investície do synovho rodine jej budúceho manžela. S tým súvisí
aj fakt, že podľa [43](op. cit, 1997, s. 125) štúdia v Harijáne preukázala, že
iba 15% žien s dvoma synmi by chcelo viac detí, ale až 95% žien s dvoma
dcérami by si prialo viac detí a že hlavným dôvodom pre nezapísanie diev-
čaťa do školy v Harijáne podľa výskumu Nayara a Nuny [43](op. cit, 1997,
s. 125) bola zodpovednosť za domáce práce (75% zahrňujúc aj starostlivosť o
súrodencov) a ďalej rodičovská neschopnosť platiť výdaje. Na tento problém
vplývajú samozrejme aj mnohé iné faktory a kroky, ktoré by mali viesť k zlep-
šeniu sú napr. prevádzkovanie kampaní pre osvetu, granty, ktoré majú znížiť
náklady na vzdelávanie dievčat, nárast počtu najmä dievčenských škôl, pris-
pôsobenie školského rozvrhu, inštalovanie toaliet aj pre dievčatá, ktoré často
chýbajú alebo aj zamestnanie väčšieho počtu ženských učiteliek [43](op. cit,
1997, s. 126). Vláda v Harijáne napríklad odštartovala program Ladli, ktoý
mal za cieľ povýšiť status dieťaťa - dcéry tak v rodine ako aj v celej spo-
ločnosti a prostredníctvom finančných príspevkov rodine zabezpečiť jej práva
[15](Government of India, 2007, s. 6).
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3.2.2 Vzdelávanie detí zo súpisných kást a súpisných kmeňov

Deti vnímame ako bytosti, ktoré sú veľmi voľné vo svojom myslení, prispôso-
bivé a také, ktoré nepozerajú na rozdiely medzi ľuďmi, ale vnímajú ich priro-
dzene. Deti v Indii majú však jednu zvláštnosť - vedia z akej kasty pochádzajú,
aj to, z akej kasty pochádzajú ich rovesníci. Ak sa chceme pozrieť na situáciu
vo vzdelávaní súpisných kást a kmeňov, musíme ju vidieť podobne ako pri
vzdelávaní devčat v kontexte spoločenskej situácie. Tou je ovplyvnené pro-
stredie, v ktorom sa deti učia spolu.

Sameer Mohite vypracoval štúdiu [30](Mohite, 2014), v ktorej ukázal na
konkrétnych žiakoch, resp. ich odpovediach, čo pre nich kasta znamená v sú-
vislosti s ich spolužiakmi. Štúdiu vypracoval z odpovedí 84 žiakov v dvoch
dedinách Talsar a Mundhe v Konkánskom regióne v štáte Maháráštra. Každé
dieťa mu vedelo odpovedať na otázku, z akej kasty pochádza a takmer vo
všetkých prípadoch na otázku: Kto sú tvoji najlepší priatelia? povedalo, že
spolužiaci, ktorí patria do rovnakej kasty [30](op. cit, 2014, s. 142). 54,8% detí
nesúhlasilo s tvrdením, že študenti nízkych kást nie sú v škole dobrí, avšak až
27,4% detí odpovedalo, že iba žiaci z vyšších kást sú dobrí v učení. Vezmime
ešte jeden príklad: 70% žiakov súhlasilo s tvrdením, že rozličné kasty môžu
žiť spolu v jednej dedine, avšak bolo 23% žiakov, ktorí s tým nesúhlasili. Na-
tíska sa nám otázka: zlyhala škola v tom, aby deti viedla k tolerancii alebo je
rodičovský prístup natoľko silný, že napriek tomu, že tieto deti zdieľajú jeden
školský priestor zatracujú ostatných svojich spolužiakov? Deti zo súpisných
kást a kmeňov sú z marginalizovaných skupín obyvateľstva a majú častokrát
problém s prijatím u ostatných spolužiakov.

Trend týkajúci sa zápisov na základné školy je podobne priaznivý ako u
všetkých detí spolu. Podľa [5](Colclough a De 2010) sa už v súčasnosti zapisujú
do škôl všetky deti z SC a ST, problémom je, že vo viac ako polovici prípa-
dov ostane len pri zápise. Tabuľka č. 3.3 názorne ukazuje percentuálny podiel
tzv. drop-out žiakov z SC a ST, ktorí v určitom štádiu zo školy odpadnú.
Vidíme, že prvý stupeň základných škôl nedokončí zhruba tretina žiakov z
oboch skupín, ak však vezmeme celý úsek povinného vzdelávania je toto per-
cento omnoho vyššie. A takisto môžeme vidieť, že sa úspešnejšie darí znižovať
mieru tzv. drop-out u súpisných kást než kmeňov. Dôvodom môže byť sku-
točnosť, že väčšina príslušníkov ST žije v neurbánnych oblastiach, preto je
náročné výraznejším spôsobom ovplyvňovať administratívu, zasielať kvalifi-
kovaných učiteľov a dozerať na implementáciu inovatív.

Pre deti zo SC je hlavným problémom väčšinou chudoba ich rodín. To,
že s tým súvisí nutne potreba čo najskôr sa zamestnať a prispievať tak do
rodinného rozpočtu [43](The World Bank, 1997, s. 134) sčasti vyvracia štúdia
[46](Yuko Tsujita 2012, s. 351), ktorý sa zameral na deti obývajúce slumy v
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Tabuľka 3.3: Miera drop-out (v %)

[19]Government of India, 2012, s. 29-30
SC ST

Rok Trieda I–V Trieda I–VIII Trieda I–X Trieda I–V Trieda I–VIII Trieda I–X
1990-91 49.4 67.8 85.0 62.5 78.6 85.0
1996-97 42.7 64.5 78.3 56.5 75.2 84.2
2001-02 45.2 60.7 72.7 52.3 68.7 81.2
2005-06 32.9 55.2 70.6 39.8 62.9 78.5
2007-08 30.1 52.5 68.4 31.3 62.5 76.9

Dillí a konštatuje, že skôr deti, ktoré odpadnú z vyučovacieho procesu idú
potom pracovať, než že by bola práca dôvodom pre ich „odpadnutie”, pri čom
na vzorke respodentov zo spomínaných slumov zistil, že iba 5% detí, ktoré
nikdy školu nenavštevovali sú zamestnané v platenej práci a 10,2% detí, ktoré
„odpadli”.

U detí zo ST je samozrejme situácia podobná, pričom u nich zohráva dôle-
žitú rolu aj otázka, v akom jazyku má vyučovanie prebiehať. Na základe vlád-
nych nariadení sa vyučuje v lokálnom jazyku, i keď samotní rodičia uprednost-
ňujú, aby ich deti boli učené v rozšírenejšom regionálnom jazyku. Vo svojom
výskume Ambasht a Rath[43](The World Bank, 1997, s. 137) v roku 1995 však
zistili, že iba okolo 60% učiteľov verí tomu, že deti z kmeňov pochopili učeb-
nicu písanú v regionálnom jazyku. Závažnou je tiež skutočnosť, že v školách s
vyšším počtom detí z kmeňov v oblastiach s nízkou gramotnosťou je preuká-
zateľne nižšia kvalita škôl a tried, t.j. menej zariadenia, školských pomôcok,
menej dostatočne erudovaných učiteľov a pod. [43](op. cit, 1997, s. 137 - 138).

Akými prostriedkami tieto problémy riešiť? Svetová Banka vo svojej publi-
kácii [43](op. cit, s. 136 a 139) navrhuje prispôsobiť školský rozvrh poľnohospo-
dárskej sezóne a náboženským sviatkom, preniesť viac kompetencií na lokálnu
úroveň, zvýšiť záujem rodičov a participáciu komunity prostredníctvom vidiec-
kych vzdelanostných komisií a tradičných mládežníckych organizácií a rozvíjať
učebné materiály v kmeňových dialektoch. Podľa môjho názoru je veľmi dôle-
žité venovať zvýšenú pozornosť samotným rodičom detí, pretože negramotní
rodičia len veľmi ťažko docenia súvislosti medzi ekonomickou situáciou, v kto-
rej sa nachádzajú a dosiahnutým vzdelaním.

3.3 Učitelia

Učitelia sú hybnou silou vo vyučovacom procese. Mali by byť nielen autori-
tou, ale aj ľuďmi, ktorí vedia podať pomocnú ruku a viesť vyučovanie tak,
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aby z neho deti odchádzali obohatené o nové vedomosti. Kým pristúpime k
hlavným problémom, ktoré učiteľskú profesiu sprevádzajú, povedzme si, na čo
musí byť indický učiteľ vo vyučovacom procese pripravený. Jednak musí byť
pripravený na triedy s deťmi v rozličnom veku, hovoriace rozličnými jazykmi,
rozličnej úrovne dosiahnutých vedomostí, aj na deti, ktoré školu navštevujú
nepravidelne, čo proces učenia značne sťažuje ak ešte k tomu prihliadneme na
fakt, ktorý bol spomenutý v podkapitole o dokumentoch chrániacich právo na
vzdelanie, a to, že na prvom stupni základných škôl na jedného učiteľa pripadá
priemerne až 43 žiakov.

To všetko ovplyvňuje aj výsledky, ktoré deti v školách dosahujú a ktoré
často nie sú dostačujúce pre stupeň štúdia, ktorý navštevujú, čo sa potom uka-
zuje v rôznych testovaniach. Štúdia, ktorú inicioval NCERT v roku 1991 na
žiakoch vo štvrtom ročníku ukázala, že žiaci odpovedali správne na menej ako
polovicu otázok z matematiky v 19 štátoch z 23, v 16 štátoch mali menej ako
polovicu správnych odpovedí z porozumenia textu a v 15 štátoch správne vy-
hláskovali menej ako polovicu slov [43]( The World Bank, 1997, s. 85). Obecne
sú tieto skutočnosti vnímané aj ako dôsledok zlého učiteľského prístupu. Ako
hlavné problémy sú vnímané: veľa učiteľov nedostatočne rozumie tomu, čo
učia, postrádajú učiteľské schopnosti a zručnosti, sú chabo motivovaní a často
absentujú.

Veľká miera absencií, prípadne meškaní na vyučovanie je zdôvodňovaná
zlou dopravnou a cestnou infraštruktúrou a často aj veľkými vzdialenosťami,
ktoré musia učitelia na ceste z domu do školy prekonávať. Prieskum School
Tells citovaný v [41](Singh a Sarkar, 2015, s. 157) zistil, že v akýkoľvek daný
skúmaný deň bola miera absentujúcich učiteľov 25% a ďalších 22% prišlo do
školy neskoro. Takmer polovica učiteľov (okolo 40%) pracuje v školách, do kto-
rých boli prevelení z administratívnych dôvodov [43](The World Bank, 1997,
s. 158), teda nie v mieste svojho bydliska, čo takisto ovplyvňuje mieru absencie.

Učitelia sú zväčša muži a väčšinou z vyššej kasty ako ich žiaci, avšak aj to
sa postupom času mení. Kým v roku 1991 - 1992 pripadalo na prvom stupni
základných škôl na 100 mužských učiteľov 43 ženských učiteliek, v roku 2001
- 2002 to už bolo 59 a v roku 2007 - 2008 dokonca 80 [18](Government of
India, 2011, s. 81). Podľa [43](The World Bank, 1997, s. 145) sa menší podiel
učiteľov klasifikuje ako patriaci k súpisným kastám či kmeňom než je podiel
v celkovej populácii, či populácii v danej oblasti kde pracujú.

Kým klasickí učitelia v závislosti od legislatívy toho ktorého štátu po-
trebujú určitý počet rokov školení a stupeň dosiahnutého vzdelania, existuje
v Indii fenomén tzv. para učiteľov, alebo učiteľov na dohodu, ktorí zväčša
nepotrebujú rovnakú kvalifikáciu, ale nižšiu, neplatí to však vo všetkých štá-
toch. Títo učitelia majú na jednej strane svojich odporcov, na strane druhej
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aj veľkých zástancov. Odporcom prekáža hlavne skutočnosť, že pre nich nie je
povinná prax [39](Raval, 2014, s. 87) a predpokladajú tak nedostatok znalostí
potrebných pre vyučovanie. Zástancovia argumentujú najmä tým, že práve oni
pomohli znížiť počet žiakov na učiteľa, eliminovali počet škôl, ktoré mali iba
jedného učiteľa a znížili náklady na prevádzku základných škôl, čo potvrdzuje
aj štúdia [28](Kingdon, 2010, s. 63) a zároveň tvrdí, že u para učiteľov je miera
absencií nižšia než u klasických učiteľov, a to najmä z dôvodu, že vzhľadom
na zmluvy, na ktoré pracujú, si musia dávať väčší pozor, aby si prácu udržali.

Tak ako pre žiakov, aj pre učiteľov predstavujú problém celkové školské
podmienky, v ktorých sa vyučuje, t.j. absencia študijných materiálov, toaliet,
pitnej vody, celkovej infraštruktúry a špeciálne postavenie učiteľov základných
škôl nie je v spoločnosti veľmi vážené, ako aj ich platové ohodnotenie je ne-
dostatočné [12](Ghosh, 2009, s. 258). To všetko sú faktory, ktoré vplývajú
na motiváciu učiteľov a potom aj na ich prácu. Keďže je učiteľom vyčítaná
nedostatočná pripravenosť a vedomosti, vláda Indie vyvinula a stále vyvíja
nové podporné programy a školenia, ktoré by pomáhali túto situáciu zmeniť.
Nakoľko je v tom úspešná, je už otázkou pre hlbšie skúmanie.

3.4 Prístup a efektivita

Prvým krokom k sprístupneniu vzdelávania na základných školách je zabezpe-
čenie škôl, tried, učiteľov a zodpovedajúcej infraštruktúry, ktorá musí ísť ruka
v ruke s kvalitným vyučovacím procesom. Podľa správy indickej vlády z roku
2014 [22](Government of India, 2014b, s. 1 - 13) boli stanovené kritériá pre
to, ako má školská budova vyzerať, čo by v nej nemalo chýbať a aké bezpeč-
nostné štandardy by mala dodržiavať. Štúdia vykonaná v Uttarpradéši v roku
1993 hovorí, že 54% škôl vo vtedajšom období nemalo pitnú vodu, 80% postrá-
dalo záchody a 69% prevádzkovalo vyučovanie vonku [43](The World Bank,
1997, s. 69). Je jasné, že takéto podmienky nie sú pre deti vhodné a môžu
mať dopad aj na vôľu detí školu navštevovať. V nariadení [22](Government
of India, 2014b, s. 1 - 13) vláda ustanovuje, že školy musia byť umiestnené
mimo nebezpečných zón ako sú frekventované cesty, rieky a miesta, kde hrozí
deťom nebezpečnstvo úrazu, mimo blízkosti predajní s tabakom, budovy by
mali mať prístup k pitnej vode, mali by mať separátne toalety pre dievčatá a
chlapcov a celkovo by sa v budovách mala udržiavať hygiena. Podľa [43](The
World Bank, 1997, s. 67) vládny zákon hovorí, že škola musí mať minimálne
dve miestnosti a dvoch učiteľov a že žiadne dieťa nesmie mať do školy viac
ako 1 kilometer chôdze.

Vyčísliť počet detí, ktoré navštevujú školu je mimoriadne náročné, pretože
nie sú relevantné údaje, ktoré by hovorili aj o tých, ktoré chodia nepravidelne
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alebo o tých, ktoré majú nižší alebo vyšší vek na triedu, ktorú navštevujú.
Dvanásty päťročný plán indickej vlády konštatuje, že priemerný počet rokov
vzdelávania pracujúcej populácie nad 15 rokov vzrástol zo 4,19 rokov v roku
2000 na 5,12 rokov v rou 2010 a signifikantnejší pokrok reportuje pri miere
gramotnosti mládeže, a to zo 60% v roku 1983 na 91% v roku 2009 - 2010. Za
cieľ si v dvanástom pláne, ktorý predstavuje obdobie od roku 2012 do roku
2017 vláda určila zníženie miery tzv. drop-out pod 10%, zýšiť celkovú gramot-
nosť nad 80% a zlepšiť výsledky vzdelávacieho procesu na rôznych stupňoch,
a to tak, že základy čítania a matematiky dieťa dosiahne v druhom ročníku
a schopnosť kriticky myslieť, riešiť problémy a vyjadrovať sa bude ovládať v
piatej triede. Čo sa týka samotného základného vzdelávania, plánuje zjedno-
tiť predškolské vzdelávanie so základným vzdelávaním, jasne určiť ciele, ktoré
majú byť dosiahnuté skončením určitého stupňa, t.j. prvej triedy, druhej triedy
alebo celkovo prvého stupňa základnej školy a pod., podporovať zlepšovanie
učiteľských kvalít a investovať prostriedky do lepšieho monitorovania základ-
ných škôl a tiež podporovať rozvoj kapacít, či už zo stránky personálnej alebo
aj samotných inštitúcií [37](Planning Commission, 2013).
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Kapitola 4
Riešenia a ich úspešnosť

V predchádzajúcej kapitole som sa pokúsila definovať najzákladnejšie prob-
lémy, s ktorými sa indické základné školstvo stretáva, ktoré sú natoľko mar-
kantné, že indická vláda musí podnikať kroky vedúce k ich eliminácii, čo zaiste
nie je jednoduchá úloha ak vieme, aká pozornosť sa základnému vzdeláva-
niu venovala v minulosti. Ďalším krokom je zhodnotiť, či programy, ktoré in-
dická vláda navrhla a implementovala v praxi dané problémy riešia a nakoľko
úspešne. Pre tento účel som vybrala tri zásadné programy, ktoré boli vytvorené
s cieľom zvýšenia zápisov do škôl, zníženia absencií a tzv. drop - out, zlepšenia
školskej infraštruktúry a pod. Sú nimi programy Mid Day Meal, Operation
Blackboard a Sarva Šikša Abhijan. Pre účely svojho hodnotenia som použila
aj materiály, ktoré sa samotným hodnotením týchto programov už zaoberali,
a to najmä z dôvodu, že mi uľahčili prácu pri hľadaní relevantných údajov.
Je však neodškriepiteľným faktom, že zhodnotiť výsledky týchto programov je
veľmi náročné vzhľadom na to, že niektoré fungovali, príp. fungujú simultánne
s inými programami a výsledky, ktoré môžeme niektorým programom pripísať
môžu byť spôsobené aj inými faktormi, ktoré nutne nemusia byť zohľadnené.

4.1 Mid Day Meal

4.1.1 Charakteristika programu

Program Mid Day Meal bol iniciovaný s cieľom poskytnúť deťom výživu v
podobe jedného jedla denne zadarmo, aby hlad či nedostatok výživy neboli
dôvodom pre nenavštevovanie školy. Tento program bol pod názvom Národný
program pre podporu výživy na základných školách 18 iniciovaný v roku 1995.
Až v roku 2001 bolo ustanovené, že toto jedlo bude podávané každému die-
ťaťu na štátnych a štátom podporovaných základných školách (pri čom o niečo
neskôr boli k týmto deťom pridané ešte deti z ďalších edukačných centier) a

18National Programme of Nutritional Support to Primary Education

29



4. Riešenia a ich úspešnosť

postupným prepracovaním programu s minimálnym obsahom 450 kalórií a 12
gramami bielkovín na deň po dobu minimálne 200 školských dní pre prvý stu-
peň základných škôl a s obsahom 700 kalórií a 20 gramov bielkovín pre druhý
stupeň. 19

Preto, aby bolo jedlo podávané v zodpovedajúcej kvalite, vydala indická
vláda niekoľko nariadení na dodržiavanie hygieny a bezpečnosti pripravova-
ných pokrmov a avizovala kontroly, ktoré mali na dodržiavanie týchto noriem
dozerať. Smernica [25](Government of India, 2015b, s. 5 - 15) obsahuje na-
riadenia týkajúce sa presných gramáží použitých potravín pre prípravu jedla,
inštrukcie pri preprave jedla, normy v oblasti dodržiavania hygieny pri príp-
rave jedla a dopodrobna uvedené aj záležitosti ako umývnie rúk pred jedlom,
ako má byť oblečený personál, aj to, že jedlo sa musí podávať čerstvé a teplé,
čo najskôr po uvarení. Obsahuje ustanovenie, ktoré hovorí, že pred každým
podaním jedla žiakom má učiteľ povinnosť ho ochutnať a túto skutočnosť aj
zaznamenať. Napriek týmto nariadeniam došlo v roku 2013 v Biháre ku tra-
gédii, kedy na následky otravy školským jedlom zomrelo 23 detí a bohužiaľ
treba konštatovať, že to nebol jediný prípad, kedy školské jedlo nebolo úplne
v poriadku. 20 Znamená to, že štátna kontrola nie je tak dostatočná, aby ve-
dela podobným incidentom zabrániť. V súčasnosti je Mid Day Meal vo svete
najväčším programom týkajúcim sa školských obedov, ktorý využíva 113 mi-
liónov detí 1,26 milióne školách [11](Garg a Mandal, 2013, s. 156).

4.1.2 Hodnotenie

Keďže sa program usiluje o pozitívny dopad na vzdelávanie prostredníctvom
podávania jedla, je nevyhnutné reflektovať v prvom rade stránku, ktorá sa
kvalitou tohto jedla zaoberá. Odhaduje sa, že v roku 2010 bolo stále až 94%
detí vo veku 6-9 rokov mierne podvyživených a 67,5% detí vo veku menej ako
5 rokov a 69% dospievajúcich dievčat trpelo anémiou z nedostatku železa a
kyseliny listovej [6](Deodhar, 2010, s. 33). Tieto čísla sú alarmujúce a spätne
ovplyvňujú dojčenskú, či detskú úmrtnosť, náchylnosť k chorobám, aj školské
faktory. Je však známou skutočnosťou, a to nielen v súvislosti s Indiou, že
chudobné domácnosti majú sklon míňať aj to málo peňazí namiesto jedla na
alkohol, tabak a pod. [6](op. cit, 2010, s. 37).

Ako to so stravovaním vyzerá priamo v domácostiach detí? Výskum [35](Planning
Commission, 2010a, s. 17 - 19), ktorý sa zaoberal dopadom, ktorý mal Mid
Day Meal v období rokov 2000 - 2006 na vzorke 4800 žiakov preukázal, že len
13% týchto žiakov konzumuje denne ovocie, pri čom 18% detí ho nekonzumuje

19http://mhrd.gov.in/mid-day-meal
20http://www.theguardian.com/global-development/2014/aug/11/india-midday-meal-

scheme-schoolchildren
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4.1. Mid Day Meal

Obr. 4.1: Príjem potravy v závislosti od sociálnej skupiny

[11]Garg a Mandal, 2013, s. 157

vôbec a 60% konzumuje zeleninu denne a ostatných 40% párkrát do týždňa.
MDM však nedostatok najmä ovocia nijakým spôsobom nenahradzuje. Okrem
toho 700 kalórií, ktoré jedlo pre druhý stupeň základných škôl má obsahovať,
tvorí len približne 1/3 z odporúčaného denného množstva kalórií pre deti v
tomto veku.

Podľa [11](Garg a Madal, 2013, s. 157) okrem detí, ktoré patria do skupiny
súpisných kmeňov, deti patriace do všetkých ostatných skupín 21 prijímajú
väčšie množstvo kilokalórií práve počas prázdnin, nie počas školského roka.
V prípade súpisných kást však rozdiel nie je natoľko významný. (Obrázok
4.1) Môžeme to vnímať negatívne z hľadiska toho, že práve počas školského
roka je pre deti potrebné zvýšené sústredenie a koncentrácia, čo bez pravi-
delného prijímu potravy je len veľmi obtiažne, avšak na druhej strane štát
nemôže suplovať úlohu rodičov a ich rolu vo výžive detí v plnej miere, mal by
sa zamerať najmä na deti, pre ktoré je MDM častokrát jediným jedlom denne.

Na základe ďalšej štúdie [2](Bonds, 2012, s. 9 - 11), ktorá sa opiera o dáta
z roku 2004 a vzorku 79 558 detí je zrejmé, že ani všetky deti, ktoré by MDM
dostávať mali, ho nedostávajú - miera zápisov na školy v tomto období v skú-
maných oblastiach bola 90%, ale len 32,75% detí reportovalo, že MDM naozaj
aj dostáva.

21súpisné kasty, ostatné zaostalé skupiny aj štandardná vrstva obyvateľstva
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4. Riešenia a ich úspešnosť

Kvalita jedla z hľadiska toxicity a hygieny je takisto diskutovanou témou.
Laboratórne tesy preukázali v jedle výskyt aflatoxínu, čo je karcinogén a jeho
dlhodobá konzumácia môže spôsobovať vznik rakoviny pečene, a kyseliny mo-
čovej [6](Deodhar, 2010, s. 43). Hygienické štandardy sa nedodržujú všade,
mnohé školy pred implementáciou tohto programu nemali zabezpečené dosta-
točné podmienky, aby táto implementácia prebiehala hladko, t.j. v pozorova-
nom období rokov 2000 - 2006 v 17 štátoch a 480 školách v nich bolo zistené, že
cca 17% škôl (čo je asi 82 škôl zo skúmaných) nemalo zabezpečenú pitnú vodu,
44% škôl malo kuchynské priestory, z toho 48% v dobrom stave, 37% v prie-
mernom a ostatných 16% v nevyhovujúcom stave [35](Planning Commission,
2010a, s. 42). Ak nemáme postavené základy, je potom ťažké implementovať
niečo v dobrej kvalite s vyhovujúcimi výsledkami.

Za pozitívny výsledok sa považuje najmä nárast v počte zápisov detí do
škôl, a to najmä dievčat, ktoré sa doma obecne stravujú menej než chlapci a
detí z vidieckych oblastí. Primerná miera zápisov detí využívajúcich MDM je
o 22,68% vyššia než u tých, ktoré MDM nevyužívajú [6](Bonds, 2012, s. 3).
Hlavnú úlohu v náraste zápisov dievčat zohralo podľa [11](Gaarg a Mandal,
2013, s. 158) hlavne MDM, a to z dôvodu, že pri výskume v sledovanom období
rokov 2005 - 2009 väčšina rodičov uvádzala ako hlavný dôvod zápisu dcéry do
školy jedlo zadarmo, teda iné sociálne ani ekonomické výstupy nehrali veľkú
rolu.

4.2 Operation Blackboard

4.2.1 Charakteristika programu

Program Operation Blackboard bol iniciovaný v roku 1987 indickou vládou
s cieľom zaobstarať pre základné školy potrebné učebné pomôcky ako knihy,
tabule, mapy a rôzne iné materiály k výučbe, resp. zlepšiť prácu učiteľov pro-
stredníctvom vizuálnej stránky vyučovania, pre všetky školy, ktoré mali iba
jedného učiteľa zaobstarať aj druhého a zo všetkých škôl, ktoré mali iba jednu
miestnosť urobiť školy s minimálne dvoma triedami. Takéto školy sa vyskyto-
vali a stále vyskytujú hlavne na vidieku. Ak vezmeme do úvahy fakt, o ktorom
sme hovorili v tretej kapitole, a teda, že problémom je veľká miera absencií
učiteľov, môžeme predpokladať, že školy s jediným učiteľom sa v niektoré dni
školského roka ani neotvoria. Implementácia programu šla ruka v ruke s do-
datočným školením učiteľov v iných programoch v tom, ako využívať dané
pomôcky v procese učenia. Zároveň sa počítalo s tým, že podporované bude
zamestnávanie žien na pozíciu učiteliek tak, aby tvorili aspoň 50% učiteľského
zboru, čo by malo zase podporiť väčšie množstvo zápisov dievčat na základnú
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4.2. Operation Blackboard

školu. 22 Výsledkom malo byť nielen zníženie počtu žiakov na učiteľa, zvýše-
nie miery zápisov, ale aj pravidelná dochádzka žiakov a zvýšenie ich záujmu.
Od roku 1987, kedy bol projekt zavedený, do roku 1994 doňho indická vláda
investovala viac ako 5OO miliónov amerických dolárov a poskytla školské za-
riadenie viac ako pol miliónu základných škôl [4](Chin, s. 4).

4.2.2 Hodnotenie

V roku 1993 po šiestich rokoch fungovania programu bolo stále v Indii 115 000
tzv. one- teacher škôl, teda škôl, kde vyučoval iba jeden učiteľ, napriek tomu,
že to bolo identifikované ako jeden zo základných problémov, ktoré treba rie-
šiť. Štát prostredníctvom Operation Blackboard zaplatil za 140 000 nových
učiteľov, ktorí mali tohto jedného učiteľa na školách doplniť, ale počet one -
teacher škôl klesol len o 38 000, čo znamená, že len 1/4 až 1/2 (ak vezmeme do
úvahy aj vytvorenie nových one - teacher škôl) týchto učiteľov bola poslaná
do už existujúcich one- teacher škôl [4](Chin, s. 9). Problém sa teda naoko
zmiernil a v počte učiteľov boli podporené školy, ktoré netrpeli ich urgentným
nedostatkom, príp. tieto posty neboli nanovo vytvorené, ale mali zamestnať
už zamestnaných učiteľov.

Ani s podielom ženských učiteliek a ich nárastom to nie je jednoznačné.
40% z týchto prijatých učiteľov bolo žien, avšak takisto nemuselo ísť o nárast
počtu ženských učiteliek, ale iba o prevedenie pôvodných učiteliek na učiteľky
so statusom OB [4](op. cit, s. 12).

Objektom OB mala bť transformácia vyučovacieho procesu, v ktorého
strede sa dovtedy nachádzal učiteľ ako ten, ktorý predáva deťom vedomosti
a oni sú ich pasívnymi prijímateľmi na vyučovanie, v ktorého centre záujmu
bude samotné dieťa ako aktívny prispievateľ k tomuto procesu. Ako bolo spo-
menuté vyššie, malo sa tak udiať prostredníctvom rôznych učebných pomôcok.
V implemetácii tohto bodu sa však vyskytli problémy. Pomôcky neboli úspešne
implementované, nakoľko sa učitelia jednak domnievali, že v prvých ročníkoch
základnej školy sa majú deti učiť písať, čítať a počítať a tieto pomôcky teda nie
sú potrebné, okrem toho nie je na ich používanie ani čas [7](Dyer, 1996, kap.
Use of TLA) a takisto podľa výskumu, ktorý v roku 1996 uskutočnil Probe
Team v piatich štátoch na vidieku malo len 56% škôl funkčné učebné pomôcky
a ak ich aj mali, často ostávali zamknuté, lebo za ich stratu, prípadne poškode-
nie hrozil učiteľovi finančný postih [4](Chin, s. 18). V extrémnejších prípadoch
učitelia dokonca ani neotvorili krabice s pomôckami, aby vôbec zistili čo v nich
je, a práve z dôvodu postihov veľkú časť pomôcok môže používať len učiteľ,
nie samotné deti. Aby sme sa však na problém pozreli z oboch strán, učite-

22http://www.childlineindia.org.in/Operation-Blackboard.htm
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4. Riešenia a ich úspešnosť

lia reportovali aj skutočnosť, že o obsahu krabíc s pomôckami neboli vopred
informovaní, často až do momentu, kedy takpovediac nestáli pred ich dvermi
a neboli spokoní ani so školeniami, ktoré ich mali naučiť tieto pomôcky vo
vyučovacom procese adekvátne používať [7](Dyer, 1996).

Od roku 1980 - 1981, kedy bola miera tzv. drop - out na prvom stupni
základných škôl 58,7% a na druhom stupni až 72,7% sa táto miera znížila a
v roku 1990 - 1991 predstavovala na prvom stupni 42,6% a na druhom 68,6%
[19](Government of India, 2012, s. 28). V priebehu programu sa však zvýšil
počet žiakov na jedného učiteľa. Kým v roku 1980 - 1981 na prvom stupni 38
žiakov a na druhom stupni 33, v roku 1990 - 1991 to bolo 43 žiakov na prvom
stupni a 37 na druhom stupni [19](op. cit, 2012, s. 32). Počet one-teacher škôl
sa síce znížil, ale zvýšil sa počet zapísaných detí na školu, čo mohlo mať za
následok zvýšenie celkového počtu žiakov na jedného učiteľa.

4.3 Sarva Šikša Abhijan

4.3.1 Charakteristika programu

Sarva Šikša Abhijan je stále prebiehajúci program zameraný na univerzali-
záciu vzdelávania na základných školách prostredníctvom krokov, ktoré budú
viesť k odstráneniu rozdielov medzi sociálnymi skupinami, podpore školskej
infraštruktúry a kvalite vzdelávacieho procesu. Program bol iniciovaný v roku
2001 ako pokračovateľ projektu District Primary Education Programme, Ope-
ration Blackboard či Šikša Karmi a počas jeho trvania v jeho rámci začali
fungovať aj iné podprogramy zameriavajúce sa na dielčie ciele. Vzdelávanie,
ktoré má byť výsledkom programu má dávať dôraz na učebné osnovy, vklad
učiteľa a edukačné plánovanie a manažment, má poskytovať rovnaké príle-
žitosti pre všetkých, aj bez ohľadu na jeho sociálny status a má zabezpečiť
učiteľom také podmienky a školenie, ktoré pomôže vytvárať pre deti priaznivé
prostredie. 23 Program je financovaný tak z prostriedkov centrálnej vlády (s
podporou oragnizácií ako UNESCO či World Bank), ako aj z rozpočtu vlád
v konkrétnych štátoch, pričom v prvých rokoch až do roku 2004 bol čo sa
týka prostriedkov poddimenzovaný [36](Planning Commission, 2010b, s. i). Je
potrebné poznamenať, že naplnenie jeho jednotilvých cieľov sa často časovo
presúva, pretože sa ich nedarí v daných časových úsekoch plniť.

4.3.2 Hodnotenie

Keďže sa SSA zameriva na celkovú univerzalizáciu vzdelávania, pokúsime sa
pozrieť na niektoré hlavné aspekty, ktoré sú cieľom aj v rozličných evaluáciách

23http://mhrd.gov.in/sarva-shiksha-abhiyan
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tohto programu. All India Sample Survey v roku 2005 hodnotil vzorku 87 874
domácností a ich detí vo veku 6 - 14 rokov. 6,9% týchto detí do školy ne-
chodilo, pričom 68,3% z týchto detí školu nikdy nenavštevovalo a 31,7% bolo
tzv. drop-out. V roku 2009 pri rovnakom hodnotení, ale na vzorke 99 226 do-
mácností a ich detí bolo v skúmaných oblastiach 4,3% detí nechodiacich do
školy, z čoho však 74,4% nechodilo do školy nikdy a 25,6% bolo tzv. drop-out
[40](Research, Evaluation...Unit for SSA, 2011, s. 2 - 3). Znamená to, že trend
v čase implementácie programu mal dobrý smer, avšak vzhľadom na zvýšený
počet detí, ktoré školu nenavštevovali nikdy, možno tvrdiť, že sa znížil počet
zápisov na školy. V súčasnosti sa však do školy zapisujú ak nie všetky, tak
takmer všetky deti.

Výskum [36](Planning Commision, 2010b, str. vii) v jedenástich štátoch a
dvoch teritóriách v rokoch 2003 - 2007 potvrdil záujem detí školu navštevovať.
70% detí nechodiacich do školy na vidieku a 84% detí z mestských slumov chce
chodiť do školy, pri čom očakávajú, že dostanú zadarmo uniformy, učebnice,
nebudú musieť platiť školné a nebudú v škole trestané. Pálčivejším problémom
je dochádzka detí, ktorá zavísí od mnohých faktorov. Jedným z nich je naprí-
klad aj mesiac v roku, priemerne je najnižšia dochádzka v mesiacoch máj a
jún, ale závisí aj od konkrétneho štátu. Dôvodom je samozrejme poľnohospo-
dárska sezóna, prípadne aj rôzne sviatky, preto sa neustále hľadá čo najlepší
spôsob organizácie školského rozvrhu.

SSA sa usiluje o zavedenie inovatív v prispôsobení rozvrhu, zaobstaraní
dopravy do školy, vo vytvorení plánov pre deti so špeciálnymi potrebami, za-
vedení elektriny a školských knižníc. Zavedenie týchto krokov však trvá veľmi
dlhú dobu. Jedným z hlavných cieľov SSA bolo docieliť kvalitné základné vzde-
lávanie pre všetky deti vo veku 6-14 rokov, čo ostalo nesplneným cieľom až
dodnes. Nie je dosiahnuté stopercentné pokrytie pitnou vodou, ani toaletami,
ani elektrinou, nie to výpočtovou technikou. Spomínaný výskum [36](Planning
Commission, 2010b, str. ix) ukazuje, že iba 11% skúmaných škôl malo k dispo-
zícii počítače na vidieku a 62% v urbánnych oblastiach. Na vidieku je situácia
zložitejšia, pretože viac ako polovica škôl nemá zavedenú ani elektrinu. Naviac
hovoríme o období do roku 2007, kedy SSA fungoval už šesť rokov. Prístup ku
knižniciam má podľa rovnakej štúdie na vidieku len tretina žiakov a len niečo
viac ako polovica v mestách. Distribúcia kníh pod záštitou SSA pre špecifické
skupiny obyvateľstva bola na dobrej úrovni - učebnice na začiatku školského
roka obdržalo 98% detí v mestách a 84% na vidieku.

Na záver ešte vyberiem príklad Harijány, ktorá za štyri roky prostredníc-
tvom SSA zriadila 21 nových tried v desiatich základných školách [13](Government
of Haryana, 2009, s. 28). Tabuľka č. 4.1 ukazuje nakoľko sa v Harijáne plnili
plány na dostavbu školskej infraštruktúry.
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Tabuľka 4.1: Počet vybudovaných zariadení - Plánované/Splnené

[13]Government of Haryana, 2009, s. 64
Druh zariadenia 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07
Nové budovy (1. stupeň) 124/124 27/27 327/271 92/63
Nové budovy (2. stupeň) 211/211 67/67 35/31 401/291
Ďalšie triedy 1286/1285 2120/2097 2995/2826 4757/4103
Toalety 2892/2892 990/990 2354/2334 0/0
Pitná voda 1430/1430 987/987 1946/1926 0/0
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Záver

Vo svojej práci som sa zaoberala témou základného školstva v Indii ako prvého
stupňa, na ktorom deti získavajú podstatné vedomosti, ktoré by mal každý
človek v dnešnom svete ovládať. Pokúsila som sa načrtnúť, s akými problé-
mami sa školstvo stretávalo za vlády Britov, pri čom sa domnievam, že práve
ich prístup a uprednostňovanie vyšších stupňov vzdelávania spôsobil, že zá-
kladné školstvo v Indii musí neustále dobiehať iné vyspelé ázijské, či svetové
krajiny. Myslím, že nik nepochybuje o tom, že India ako najväčšia demokra-
tická krajina sveta s bohatou kultúrnou a filozofickou tradíciou má obrovský
potenciál. Jej kredit pred ostatnými krajinami však znižuje nie práve repre-
zentatívna miera gramotnosti, ktorá hovorí, že štvrtina obyvateľov krajiny s
vekom nad 7 rokov nevie ani čítať, ani písať, a to aj napriek tomu, že právo
na vzdelanie je zakotvené v ústave ako aj v ďalších dokumentoch.

Hlavným ťažiskom mojej práce malo byť vyhodnotenie programov, ktoré
vyvinula indická vláda preto, aby eliminovala problémy v základnom školstve,
ktorej výsledkom by bola vyššia miera gramotnosti a celkové pozdvihnutie
školstva. Narazila som však na problém. Netrúfla som si jednoznačne pove-
dať, či boli výsledky jednotlivých programov spôsobené jednoznačne týmito
programami, alebo na ne vplývali aj iné vonkajšie faktory. Takisto som poci-
ťovala nedostatok ekonomických znalostí a naopak obrovské množstvá údajov,
ktoré by bolo potrebné zhodnotiť. Naviac v práci využívam štatistiky z rôz-
nych rokov, keďže nie všetko je jednoduché dohľadať z rovnakých období. Z
môjho pohľadu však nič nebude motivovať človeka viac poslať svoje dieťa do
školy, príp. samotné dieťa, aby do školy šlo, než program, ktorý zabezpečí
aspoň sčasti plnenie základných životných potrieb nevyhnutných pre preži-
tie človeka, v tomto prípade jedlo. Zlepšenie jeho kvality, spôsobu dopravy
a najmä dozeranie na dodržiavanie štandardov prostredníctvom rôznych in-
špekcií a sústredenie najmä na vzdialenejšie rurálne oblasti, kde MDM nie je
samozrejmosťou, by mohlo mať vo výsledku veľmi pozitívny dopad.
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Záver

Napriek tomu sa domnievam, že sa mi podarilo poukázať na rolu, ktorú
pre súčasný stav zohrala história vo vzdelávaní, identifikovať hlavné problémy,
s ktorými sa základné školstvo stretáva, aké benefity poskytuje aj základný
stupeň vzdelania v podobe sociálnych a ekonomických výstupov a pozrela som
sa na niektoré aspekty troch najväčších programov, ktoré boli pre základné
školstvo vyvinuté.

Osobne pociťujem ako problém vnímať indické školstvo ako homogénny
celok a aj tak k nemu pristupovať, pretože v rôznych častiach krajiny sa veľmi
odlišuje a má také špecifiká, ktoré častokrát nie sú riešiteľné celonárodnými
programami. Aj preto je táto tématika naďalej pre mňa príťažlivá a natoľko
široká, že každý z aspektov v tejto práci je možné ďalej rozvíjať a vyvinúť
ďalší podrobnejší výskum.
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Dodatok A
Zoznam použitých skratiek

BJP - Bháratíj džanta pártí, ang. Bharatiya Janata Party

CABE - Central Advisory Board of education

CMDM - Cooked Mid Day Meal

HDP - hrubý domáci produkt

MDM - Mid Day Meal

NCERT - The National Council of Educational Research and Training

OB - Operation Blackboard

OBC - Ostatné zaostalé triedy, ang. Other Backward Classes

SSA - Sarva Šikša Abhijan

SC - Súpisné kasty, ang. Scheduled Castes

SDP - štátny domáci produkt

ST - Súpisné kmene, ang. Scheduled Tribes
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