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Uvodni slovo editori

Vazeni Ctenari,

do rukou se Vam dostava kolektivni monografie, jejimz cilem je seznamit Vas se
souc¢asnym stavem jedné z oblasti pedagogické védy, diagnostiky osobnostné socidlniho
rozvoje. Ta patii mezi oblasti pedagogické diagnostiky, které neopravnéné stoji ponc¢kud
mimo hlavni pozornost ucitelli jako vétSinové pedagogické profese a svou rozmanitosti
zajmu o jednotlivé komponenty tohoto rozvoje je obvykle péstovana v ramci specialni
pedagogiky, socialni pedagogiky, teorie etické ¢i obcCanské vychovy nebo teorie
osobnostné¢ socidlniho rozvoje.

Pokud se blize zaméfime na diagnostické aktivity ucitele, jsou ponejvice spojovany
s hodnocenim vstupnich piedpokladti zakl k uceni, resp. ke vzdélavani v jednotlivych
pfedmétech, s pribéznym, formativnim hodnocenim (vCetné zndmkovani), nebo
s findlnim, sumativnim hodnocenim ve form¢ vysvédceni ¢i jiného zpusobu certifikace
vystupt. S jistym zjednoduSenim lze fici, ze uclitelé spiSe a radé€ji hodnoti pokrok zaku
V kognitivni a psychomotorick¢ doméné a méné ¢i viibec v doméné afektivni, zahrnujici
postoje a hodnoty zakii. Pfitom fada podnéti k reformam systémua Skolniho vzdélavani
sméiuje k obratu potadi této tradi¢ni triddy cili edukace ve prospéch umisténi postoju
a hodnot na pomysiné prvni misto, obvykle z divodu fady socialné nezadoucich az
patologickych jevti, které plynou z ignorace potteby rozvoje ¢loveka jako bytosti socialni.

Obtize i obavy uciteli pfi hodnoceni chovani zaki, které je dodnes polozkou na
zédkovském vysvédceni, odrazeji stav spoleCenskych procesti charakterizovatelnych
liberalnosti, globalizaci, proménlivosti hodnost ¢i hedonismem. Obecnéd tendence ke
zpochybnovani ¢i nerespektovani pravidel, neucta k tradicim, pravu ¢i kazni se ve svém
disledku promitd do chovani zakt ve Skolach. Ucitelé se zacinaji dostavat do
,donkichotské“ pozice udrzovateli a konzervatori stavu hodnot a norem, které mnohé ze
vzoru dnes$ni mladeZe obchazeji, aniz by jim spole¢nost vyjadrila v jejich Gsili jakoukoliv
podporu nebo uznani. Je pak pochopitelné, Ze nedavny pokus zavést do naSeho
vzdélavaciho systému komplexni hodnoceni zaka na konci povinné skolni dochazky brzy
netspesSné skoncil s povrchni argumentaci, Ze ucitelé nedostali dostatek Casu se na toto
hodnoceni pfipravit. Znamena to tedy, Ze nejsme obecné piipraveni védet vice o svém
ditéti ¢i o naSich détech z divodu jinych osobnich priorit a z obav, Ze bychom se pak
museli vice o jejich vychovu pficinit, kdyz jsme ji pfeci jako danovi poplatnici svéfili
ucitelim a Skoldm?

Zduraznovani potteby vétsiho zajmu pedagogické diagnostiky o osobnostné socialni rozvoj
74k a studentli prameni také z fady aktualnich vyzev a proklamaci riznych mezindrodnich
for, které volaji po stejnych prilezitostech pro edukaci, po integraci a inkluzi zakh se
specidlnimi vzdélavacimi pottebami v obou zakladnich polohach, po hledani prinikti mezi
formalnim, neformalnim a informalnim uceni, resp. po vzdélavani v rdmci prosazujiciho se
konceptu celozivotniho uceni.

11 autorti se v deseti kapitolach této monografie pokusilo zmapovat soucasny piinos
diagnostiky pro rozvijeni védomosti, schopnosti, dovednosti a kompetenci ucastnikt
edukaéniho procesu. Ten je zde nahlizen z pohledu tii aktéri — ucitele, zédka a instituci,
které se edukaci zabyvaji. ProtoZze se kazdy z autoru ve své dlouhodobé praci vénuje
vychové a vzdélavani z jiného oborového hlediska, piinaseji jednotlivé kapitoly nahledy
optikou pedagogiky socialni i specidlni, pedeutologie, i védy, kterd byva dnes sice
opomijena, piesto vsak patii k zakladnim pedagogickym disciplindm, filozofie vychovy.



Vyse zminéni aktéfi edukace symbolicky rozdé€luji tuto monografii na dvé ¢asti. V prvni
Z nich, slozené ze Ctyt kapitol, je osobnostné socialni rozvoj popisovan z pohledu ucitele
a instituci, v druhé ¢asti, resp. ve zbyvajicich péti kapitolach se pak duraz v této oblasti
piesouva na rozvoj zaka.

V prvni kapitole prvni ¢asti monografie Pawel Popek popisuje soucasnou situaci v Polské
republice. Autor se zaméfuje na n¢kolik vyznamnych instituci v systému socialni prevence
a rehabilitace (véetné pravnich norem a ptedpisi) a na ulohu diagnostiky jako procesu
urCujiciho podstatu negativnich a pozitivnich symptomt v chovani jedince. V textu
zdiraziluje nutnost nalézat pozitivni charakteristiky mladistvych delikventt, které mohou
byt dale rozvijeny spravnym vybérem strategii a metod prace. Nezbytny je zde podle
autora individudlni pfistup, tedy by mély byt individualni programy vytvateny s plnou
zodpovédnosti za vliv, ktery stanovené a realizované postupy na rozvoj osobnosti
delikventa v osobnostni i socialni rovin¢ maji.

Témi, kdo se timto rozvojem delikventa pfimo zabyvaji, jsou psychoterapeuti, kteii na
vykon prace museji byt nejen vybaveni osobnostné, ale také pfipraveni kompetencné.
Ondiej Sekera proto v dalsi Kkapitole otevira téma profesni ptipravy v oblasti
psychoterapeutického vycviku. Predstavuje data z provedeného vyzkumu zaméteného
nejen na uroven terapeutickych kompetenci, ale zkoumajiciho rovnéz osobnostni rozvoj
pomoci sebereflexe.

Chceme-li na Zéka z pozice udlitele efektivné pusobit v oblasti zmény jeho postoju
a hodnot, je potieba predevSim byt si védomi toho, jaké jsou naSe vlastni postoje
a hodnoty. Pfedmétem tieti kapitoly, v niz Martina Rozsypalovd mimo jiné prezentuje
koncept interkulturni gramotnosti, je prezentace vysledki vyzkumné sondy, kterd se
zabyva pohledem studentli vysoké Skoly na lidi z odlisSného sociokulturniho prosttedi.

K rozvoji osobnosti ucitele nepochybné kromé pifipravy studiem na vysoké Skole piispiva
dalSi vzdélavani. Ucitelé na vSech stupnich vzdélavani dnes musi prokazovat velkou
flexibilitu ve vyuzivani vyukovych postupt a technologii, seznamuji se s metodami, které
Vv minulosti nebyly pfili§ vyuzivany, nicméné se v soucasné¢ dob¢ dostavaji do popiedi
zajmu o inovace V piimé vyuce. Jednou z téchto metod je projektova metoda vyuky.
Gabriela Droppova ¢étvrtou kapitolu vénuje této problematice, kdy vychazi z definovani
projektu, kurikularniho projektu a projektové metody a vyuky a uvadi vysledky vyzkumu,
jehoZz respondenty byli ucitelé predprimarniho vzdélavani. Vyzkum se zaméfuje na zjisténi
a popis toho, zda tito ucitelé¢ dokédzi adekvatné popsat a vyuzivat kurikuldrni projekt ¢i zda
stale prevlada spise tradi¢ni pojeti vyuky.

Inovativni postupy, které podporuji aktivitu zaka, jsou bezesporu piinosem pro zaky se
specifickymi vzdélavacimi potiebami. Do popiedi zdjmu se v dneSni dobé dostava
vzdélavani nadanych zaki, ktefi také do této skupiny patii. Gabriela Véchtova a Jan Stava
se proto ve ¢tvrté kapitole vénuji diagnostické kompetenci ucitele pravé v oblasti edukace
nadanych. Prezentuji vysledky vyzkumného Setieni, na jehoz zdklad¢ formuluji doporuceni
pro profesionalizaci ucitelské profese.

Ucitel — profesional by si v kazdé edukaéni situaci mél byt védom edukacniho potencialu
chyby. Zaci ¢asto vstupuji do téchto situaci s uréitou trovni predchazejicich védomosti &i
s jistymi predstavami, miskoncepcemi, které nemusi nutné odpovidat realit€. Martin
Drosc¢ak v Sesté kapitole, jez je zaroven tvodni kapitolou ¢asti zaméfené na osobnostné
socidlni rozvoj zpohledu Z&ka, shrnuje dosavadni teoretické poznatky o praci
s miskoncepcemi a o jejich diagnostice.



K vyjadieni mySlenek c¢lovéka slouzi kromé symbolického vyjadfovani neverbalni
komunikaci fe¢. Alicja Ostrowska se proto v nasledujici sedmé kapitole zabyva tvotfivym
jazykem ditéte. Popisuje rozdily mezi mluvou a jazykem, definuje jazykovou komunikaci a
kompetence, jez se kni vztahuji. Tvofivost chape jako ¢innost ¢lovéka, ktera piinasi
vysledky nejen objektivné, ale zejména subjektivné ptinosné. Apeluje na Skolu jako na
hlavniho Cinitele v rozvoji tvofivosti zejména z toho diivodu, Ze by tato instituce méla
poskytovat zakiim dostatek prostoru pro jazykovou ¢i verbdlni aktivitu, a pfinasi
doporuceni, jak tuto tvofivou ¢innost diagnostikovat.

Specialné pedagogickou odbornost reprezentuje Teresa Zotkowska. Dalsi, osmou kapitolu
vénuje diagnostice télesné postizenych a Uloze specidlniho pedagoga v tomto procesu.
Teoretickou ¢ast této problematiky doklada prezentaci vyzkumnych zjisténi, kterd hledala
odpovéd’ na otdzky, jaka je mira koncentrace uciteld a studentl na diagnostiku télesnych
postizeni a jak mlze tato diagnostika ovliviiovat spolecné souZiti.

Osobami télesné postizenymi se v devaté kapitole zabyva Katarzyna Milek. Blize ¢tenaie
seznamuje s problematikou jejich integrace na preprimarnim stupni vzdélavani. Vénuje se
soucasnému trendu, integraci, ktery piedstavuje v modelu prof. Aleksandra Hulka.

Tim hlavnim, kc¢emu cely systém institucionalniho vzdélavani sméfuje, je rozvoj
osobnosti zéka. Ucitelé v pregradudlni pfipraveé 1 v praxi Casto hledaji, stejn¢ jako Miriam
ProkeSova, v posledni kapitole odpovéd’ na otazku, zda je dit¢ zdkem a zak ditétem.
Srovnanim pedagogického a filozofického pohledu na dité se tato kapitola vice obraci
k filozofii vychovy jako k ¢asti pedagogickych véd, ktera se zabyva idedly edukace,
a pfipomina, k cemu v tomto procesu sméfujeme a na co bychom neméli zapominat, pokud
zaka chceme opravdu plnohodnotné diagnostikovat. Na to, Ze 7k je Zivou bytosti, kterd
svét kolem sebe intenzivné vnima a proziva.

Kolektivni monografie domécich i zahrani¢nich autorti poskytuje ¢tenarim prilezitost
seznamit se s vysledky zkoumani v oblasti diagnostiky osobnostné socialniho rozvoje. Je
uréena odborné pedagogické komunité, predevsim z fad akademickych pracovniki, zvlaste
tém, ktefi se vénuji pripravé ucitelt, vychovatelli, socidlnich 1 specialnich pedagogt
Vv pregradudlnim i dalSim vzdélavani.

Josef Malach a Martina Rozsypalova, editofi
V Ostrave, v zari 2014



Osobnostné socialni rozvoj a jeho diagnostika
Z pohledu ucitele a instituci



1 ZNACZENIE DIAGNOZY DLA
EFEKTYWNOSCI ODDZIALYWAN
PROFILAKTYCZNYCH
| RESOCJALIZACYJNYCH W PRACY
Z MLODZIEZA ZARGOZONA
I NIEDOSTOSOWANA

Pawel POPEK

Abstrakt: W polskim systemie profilaktyki spolecznej i resocjalizacji nieletnich jest kilka
kluczowych instytucji zajmujacych si¢ zapobieganiem 1 korekcja niedostosowania
spotecznego mlodziezy. Sa to Milodziezowe Osrodki Socjoterapii (MOS) oraz
Mtodziezowe Osrodki Wychowawcze (MOW). Dla efektywnosci ich pracy bardzo
waznym jest funkcjonowanie w ich strukturach zespotow diagnostycznych.
W poczatkowym okresie pobytu wychowanka w placoéwce, zespoty te odpowiedzialne sg
za przeprowadzenie kompleksowej diagnozy podopiecznego. Diagnoza taka rozumiana
jest jako proces ustalenia istoty przejawow negatywnych i1 pozytywnych zachowan
jednostki. Jest to opisanie przyczyn wykolejenia przestgpczego i etiologii zachowan
aspotecznych. Drugim istotnym elementem takiej diagnozy jest wykrycie i okres§lenie tych
pozytywnych wiasciwosci jednostki, na ktorych mozna oprze¢ procesy korekcyjne. Od
jakosci diagnozy uwarunkowany jest dobor strategii, metod, sposobow pracy z nieletnim
wychowankiem.

Stowa kluczowe: diagnoza w profilaktyce i resocjalizacji, metody pracy profilaktycznej
i resocjalizacyjnej, nieletni, zapobieganie i korekcja niedostosowania spotecznego.

Abstract: In the Polish system of social prevention and social rehabilitation of juveniles are
several important institutions. These are Mfodziezowe Osrodki Socjoterapii (MOS) and
Mitodziezowe Osrodki Wychowawcze (MOW). For the effectiveness of this work is very
important to the proper functioning of the diagnostic team. These teams are responsible for
a comprehensive diagnosis of the juvenile. Such diagnosis is defined as the process of
determining the essence of negative and positive symptoms of an individual's behavior. It
is to describe the causes of juvenile delinquency and the etiology of antisocial behavior.
Another important element of such a diagnosis is to identify the positive characteristics of
juvenile delinquent. On these positives can resist the process of social prevention and
social rehabilitation. The quality of the diagnosis depends on the choice of strategies,
methods of working with juvenile delinquent.

Key words: diagnosis in the prevention of social and rehabilitation, working methods in the
prevention of social and rehabilitation, juvenile delinquent, prevention and correction of
social maladjustment.
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W polskim systemie profilaktyki spotecznej i resocjalizacji nieletnich jest kilka
kluczowych instytucji zajmujacych si¢ zapobieganiem 1 korekcja niedostosowania
spotecznego (NS) wsrod dzieci i mlodziezy. Najwazniejszymi w obszarze profilaktyki
nieprzystosowania spolecznego sa Mtodziezowe Os$rodki Socjoterapii (MOS), za$
w zakresie resocjalizacji nieletnich to Mtodziezowe Os$rodki Wychowawcze (MOW).

Bardzo waznym elementem wplywajacym na efektywnos$¢ pracy pedagogicznej tych
instytucji jest okres poczatkowego pobytu wychowanka w placéwce. To czas na
wykonanie kompleksowej diagnozy podopiecznego, ktora stanowi nast¢pnie punkt wyjscia
do tworzenia indywidualnych programéw pracy wychowanka. Sg to, odpowiednio dla
pierwszego typu placowek MOS - indywidualne programy terapeutyczne (IPT), oraz dla
MOW - indywidualne programy resocjalizacyjne (IPR).

1 KLUCZOWE INSTYTUCJE PROFILAKTYKI | RESOCJALIZACJI
NIELETNICH W POLSCE

Mtodziezowe Os$rodki Socjoterapii sa prowadzone dla nieletnich, ktérzy z powodu
zaburzen rozwojowych, trudnosci w uczeniu si¢ i zaburzen w funkcjonowaniu spotecznym
sg zagrozeni niedostosowaniem. Dzieci i mtodziez tak funkcjonujaca wymaga stosowania
specjalnej organizacji nauki, metod pracy i wychowania oraz specjalistycznej pomocy
psychoedukacyjnej (Popek, 2010a). Do zadan MOS nalezy eliminowanie przyczyn
1 przejawdw zaburzen zachowania oraz przygotowanie wychowankow do zycia zgodnego
z obowigzujagcymi normami spotecznymi i prawnymi (Rozporzadzenia MEN z dn.
12.05.2011r., 813). Podsumowujagc MOS-y przeznaczone sg dla ucznidéw przejawiajacych
zaburzenia emocjonalne, takich, ktorzy nie potrafig funkcjonowaé w szkotach masowych -
rejonowych, maja problemy rodzinne lub s$rodowiskowe 1 wymagaja wsparcia
o0 charakterze socjoterapeutycznym. Do tych placéwek od 1 stycznia 2012 roku uczniowie
przyjmowani sg tylko na podstawie orzeczenia poradni psychologiczno pedagogicznej
i wniosku rodzicéw (Ustawa z dn. 7.09.1991r., Art.71b). Do dnia 31 grudnia 2011 roku do
MOS mozna byto skierowa¢ nieletniego na podstawie postanowienia Sagdu Rodzinnego
o zastosowaniu $rodka wychowawczego w postaci umieszczenia w MOS (Ustawa
z dn. 9.06.2011r.).

W Polsce wedtug stanu na 30.09.2013 roku istniato 68 takich placowek. Biorac pod uwage
kryterium pici 1 normy intelektualnej wyroznia si¢ nastgpujace Mtodziezowe Osrodki
Socjoterapii: 7 placowek dla dziewczat w normie intelektualnej, 27 dla chtopcéw w normie
intelektualnej, 27 koedukacyjnych dla dzieci 1 mlodziezy w normie intelektualne;j,
2 koedukacyjne dla dzieci i mtodziezy z uposledzeniem w stopniu lekkim, 3 dla chtopcow
w normie intelektualnej 1 z uposledzeniem w stopniu lekkim oraz 2 koedukacyjne dla
dzieci i mlodziezy w normie intelektualnej i z uposledzeniem w stopniu lekkim. Od 31. 03.
2013 roku liczba Mtodziezowych Osrodkéw Socjoterapii zgloszonych do centralnego
systemu kierowania wzrosta o 3 osrodki, za§ 1 placoéwka zostata zamknigta (ORE, 2013a).
Na dzien 10 lutego 2014 r., MOS-y dysponowaty 3585 miejscami (Kaniowska, 2014, s.5),
co daje okoto 52 miejsca na jeden osrodek.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 12 maja 2011 r. (811) wskazuje, iz
Mtodziezowe Osrodki Wychowawcze s3 prowadzone dla dzieci 1 milodziezy
niedostosowanych spolecznie wymagajacych stosowania specjalnej organizacji nauki,
metod pracy, wychowania i resocjalizacji jako resocjalizacyjno-wychowawcze, a dla dzieci
1 miodziezy z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim jako resocjalizacyjno-
rewalidacyjne. Do zadan MOW nalezy eliminowanie przyczyn 1 przejawow
niedostosowania spolecznego oraz przygotowanie wychowankéw do zycia zgodnego



z obowigzujacymi normami spotecznymi i prawnymi. Podsumowujagc MOW przeznaczone
sg dla mtodziezy charakteryzujacej si¢ powazniejszymi zaburzeniami w funkcjonowaniu
spotecznym. Do O$rodkéw tych kierowana jest wylacznie mtodziez, wobec ktorej Sady
Rodzinne wydaty w trybie ustawy o postgpowaniu w sprawach nieletnich postanowienia
o konieczno$ci zastosowania $rodka wychowawczego polegajacego na umieszczeniu
w MOW.

W Polsce wedhug stanu na 30. 09. 2013 roku funkcjonujg 93 takie placéwki. Biorac pod
uwage kryterium plci 1 normy intelektualnej wyrdznia si¢ nastgpujace Mtiodziezowe
Osrodki Wychowawcze: 20 placowek resocjalizacyjnych dla dziewczat, 49 dla chlopcow,
7 koedukacyjnych, 1 placéwke resocjalizacyjno-rewalidacyjng dla dziewczat, 5 dla
chtopcow, 4 placowki resocjalizacyjne i resocjalizacyjno-rewalidacyjne dla dziewczat
1 7 dla chtopcoOw(ORE, 2013b). Na dzien 10 lutego 2014 r. w 93 MOW-ach byto 5621
miejsc (Kaniowska, 2014, s. 5), co daje okoto 60 miejsc w kazdym osrodku.

1 DIAGNOZA W PROFILAKTYCE I RESOCJALIZACJI NIELETNICH

Polski system profilaktyki i1 resocjalizacji nieletnich w swoim podstawowym zatozeniu, ma
zasad¢ stwarzania mozliwosci reedukacji spolecznej kazdemu podopiecznemu.
W  obowigzujacych rozporzadzeniach ministerialnych zapisane jest, iz placowki
socjoterapii 1 resocjalizacji (MOS i MOW) zobowigzane s3 do organizowania zajecé
resocjalizacyjnych, terapeutycznych, rewalidacyjnych oraz profilaktyczno-
wychowawczych umozliwiajacych nabywanie umiejetnosci zyciowych ulatwiajacych
prawidtowe funkcjonowanie w $rodowisku rodzinnym i spotecznym (Rozporzadzenia
MEN z dn. 12.05.2011r., §11).

Kazde dziatanie spoteczne winno by¢ poprzedzone diagnozg. W przypadku potencjalnych
podopiecznych MOS i MOW taka diagnoz¢ nalezy rozumie¢ jako rozpoznanie stanu
nieprzystosowania spotecznego jednostki, jego opis, wyjasnienie przyczynowe oraz oceng
z punktu widzenia istniejacych standardow psychologicznych, pedagogicznych
1 spolecznych. Dzialania takie podejmuje si¢ w celu zaprojektowania oddziatywania
profilaktycznego (zapobiegawczego) lub resocjalizujacego (korekcyjnego). Reasumujac -
poczatkowo przedmiotem takiej diagnozy sa wszelkie negatywne lub nieadekwatne reakcje
jednostek na wymogi i nakazy wynikajace z przypisanych im rél spotecznych. Moga to
by¢ zachowania odbiegajace od norm w sensie statystycznym charakteryzujace si¢
szkodliwoscig indywidualng (negatywne konsekwencje osobiste) lub spoleczng
(zagrozenie bezpieczenstwa innych, wzrost dezorganizacji spotecznej).

Diagnoza stanu nieprzystosowania spotecznego jednostki obejmuje symptomy NS i jego
empiryczne wskazniki. Wazne jest rowniez okreslenie psychospotecznych mechanizmoéw
regulacyjnych stanéw NS. Kolejnym istotnym obszarem diagnozowania jest wykrycie
prostych 1 ztozonych czynnikow biopsychicznych i1 socjokulturowych, ktéore moga
determinowa¢ owe stany. Wazne jest by pamigtaé, ze w pedagogice resocjalizacyjnej
diagnozie przypisuje si¢ nie tylko funkcje opisowo — wyjasniajace, ale takze funkcje
ewaluacyjne (Wysocka, 2008).

Postepowanie diagnostyczne w pedagogice resocjalizacyjnej moze by¢ uwarunkowane
teorig resocjalizacji, a w szczegdlnos$ci wyjéciowa teorig nieprzystosowania spotecznego.
Innym waznym czynnikiem decydujagcym o modelu diagnozy sg zalozenia metodologiczne
ktorymi kieruje si¢ diagnosta, a wlasciwie osoby konstruujgce narz¢dzia diagnostyczne.
Przy powyzszych zalozeniach w polskiej pedagogice resocjalizacyjnej wyrodznia si¢
rozmaite modele diagnozowania. Stanowig one wyznacznik okreslajacy przedmiot i1 zakres
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podejmowanych badan oraz ich kolejne etapy. W praktycznych oddziatywaniach
resocjalizacyjnych w naszym kraju dominujg trzy modele diagnozy resocjalizacyjnej. Jest
to model diagnozy behawioralnej, interakcyjnej oraz interdyscyplinarnej (Pytka, 2005).

W  pierwszym wyszczegolnionym modelu diagnozy (behawioralnej) przedmiotem
rozpoznania s3 zachowania odbiegajace od normy w wymiarze statystycznym. Te
anomalie interpretowane sg nie tylko ze wzgledu na swa czestotliwo$¢ czy nasilenie, ale
takze ze wzgledu na ich sprzeczno$¢ z obowigzujacymi w danym systemie standardami
spoteczno — kulturowo - moralnymi (Ostrowska, 2008). Wynika z tego, iz zakres diagnozy
jest $ciSle ograniczony do okreslania zwigzkéw pomigdzy uprzednimi obserwowanymi
przez diagnoste¢ bodzcami dziatajacymi na jednostke, a jej antyspotecznymi reakcjami.
Nalezy pamigtaé, ze podstawowym celem jest dotarcie do czynnikow wplywajacych na
zachowania jednostki, co si¢ wigze z potencjalnymi mozliwosciami ich korekcji.
Przyjmuje si¢, ze istota NS jednostki s3 zachowania, a jej resocjalizacja polega na
modyfikacji tych zachowan zgodnie z prawami wynikajacymi z teorii uczenia. W takim
modelu w dziataniach diagnostycznych najlepiej sprawdza si¢ bezposrednia obserwacja
podopiecznego w roéznych sytuacjach zyciowych oraz sporzadzanie doktadnych notatek
z wlasnych spostrzezen. Warto pamigta¢, ze pomocne sa tu narzedzia, ktorych trafnos¢
1 rzetelno$¢ zostata wielokrotnie sprawdzona i1 poddana pewnym modyfikacjom, dzigki
ktérym mozemy wykorzysta¢ je w danej placowce. Niewatpliwie takie podej$cie sprawdza
si¢ w stosowaniu tzw. ekonomii punktowej, ktora w wielu placowkach resocjalizacyjnych
jest czesto wykorzystywana jako forma i metoda oddziatywania. Jednakze, w pracy
indywidualnej i terapeutycznej, ograniczanie si¢ jedynie do modelu behawioralnego nie
przynosi trwalszych efektow korekcyjnych.

Drugim czgsto stosowanym w placéwkach socjoterapeutycznych i resocjalizacyjnych
modelem diagnozy jest podejécie interakcyjne (Popek, 2007). W tym przypadku
przedmiotem rozpoznania diagnostycznego jest rodzaj i jako$¢  stosunkow
interpersonalnych jakie wychowanek utrzymuje z osobami ,,socjalizacyjnie znaczacymi’.
Najczes$ciej powinni to by¢ rodzice, réwiesnicy, ale moze to takze by¢ jakis ,,pozytywny”
dorosty (dalszy krewny, osoba niespokrewniona). Jednakze w przypadku tych nieletnich,
czesto w ich otoczeniu brakuje takich oséb, a czasami sg to osoby destruktywne, czgsto z
doswiadczeniem kryminalnym. Obszarem rozpoznania stanu podopiecznego jest rowniez
jego psychospoteczny rozwdj, a zwlaszcza okreslenie jego poziomu spoteczno -
moralnego. W przypadku osé6b NS ocenia si¢ ich dewiacyjno§¢ w spotecznym
funkcjonowaniu, ktorej korelatami sg konfliktowe stosunki interpersonalne z innymi
ludZmi. Takie nieprawidtowosci traktowane sa jako przejawy zaburzen regulacji
neurofizjologicznej lub psychologicznej jednostki w danym otoczeniu spotecznym. W tym
modelu diagnostycznym podstawowym zadaniem jest identyfikacja i1 wyjasnienie
znaczenia poszczegolnych dysfunkcji w adaptacji spotecznej jednostki. W konsekwencji
takiej diagnozy mozna zaproponowa¢ odpowiednia korekture rozwoju psychospotecznego
poprzez zastosowanie trafnych metod oddzialywania wychowawczego i1 terapeutycznego
uwzglednionych w indywidualnych programach.

Czestym modelem diagnostycznym wystepujacym w placowkach MOS i MOW jest
postepowanie interdyscyplinarne. Przedmiotem rozpoznania diagnostycznego sa w tym
przypadku nie tylko zachowania, ale przede wszystkim mechanizmy regulacji
psychologicznej i spotecznej prowadzace do zaburzen w srodowiskowym przystosowaniu
jednostki. W modelu tym NS traktuje si¢ jako ,,antagonizm destruktywny” przejawiajacy
si¢ w sferze postaw 1 1ol spotecznych jednostki. Ujawnia si¢ on w warunkach wysokiego
skumulowania niekorzystnych  czynnikdw  biopsychicznych i  socjokulturowych
utrudniajacych jej naturalny, prawidtowy psychospoleczny rozwoj. Podstawowym celem
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takiego podejscia jest identyfikacja postaw aspotecznych, okreslenie sposobu ich integracji
oraz wewnetrznej regulacji. Konieczna jest rowniez, identyfikacja wadliwych rol
spotecznych, w jakie wchodzi badana jednostka, stwierdzenie poziomu internalizacji
wadliwych warto$ci zwigzanych z tymi rolami. Interdyscyplinarno$¢ tego modelu
przejawia si¢ w wykorzystaniu metod i technik badawczych z réznych dyscyplin
naukowych (psychologii, socjologii, medycyny, kryminologii i innych). Dodatkowo we
wnioskowaniu diagnostycznym stosuje si¢ rozmaite schematy metodologiczne (kliniczne,
psychometryczne, socjalne, statystyczne).

Dla potrzeb procesu korekcyjnego diagnoza w placowkach socjoterapeutycznych
1 resocjalizacyjnych najczesciej przebiega w trzech zasadniczych fazach. Na poczatku
stawiamy diagnoz¢ konstatujaca fakty, w kolejnym etapie przechodzimy do diagnozy
ukierunkowujacej prace pedagogiczng. Koncowym etapem jest diagnoza weryfikujaca
uzyskane rezultaty procesu wychowania resocjalizacyjnego.

W  poczatkowym etapie (diagnoza konstatujgca fakty) opisujemy 1 wyjasniamy
w kategoriach przyczynowo-skutkowych lub celowosciowych wystepujace zaburzenia
w dotychczasowym funkcjonowaniu nieletniego. Staramy si¢ wskaza¢ rodzaj
mechanizméw psychologicznych 1 spotecznych prowadzacych do NS, w szczegoélno$ci
okreslamy etiologie zaburzen, odchylen, dewiacji 1 dysfunkcji. Waznym, jednakze czesto
niedostatecznie realizowanym na tym etapie diagnozy jest dokonywanie tzw. analizy
,»aktywow”, czyli pozytywnie ocenianych stanow dotyczacych zachowania, postaw i1 16l
spotecznych badanego. Ich znajomo$¢ moze znacznie pomoéc Ww pdZniejszym
projektowaniu i realizowaniu proceséw zapobiegawczych i korekcyjnych.

W kolejnym etapie (diagnoza ukierunkowujgca) po pelnej analizie i ocenie przedmiotu
badania diagnostycznego nastepuje dzialalnos¢ projektujgca oddzialywanie interwencyjne,
profilaktyczne lub resocjalizacyjne. Podstawowym jest tu okreslenie realnych mozliwos$ci
podmiotowych nieletniego do osiggnigcia zamierzonych celéow resocjalizacji poprzez
okreslone oddziatywania wychowawcze w danym o$rodku. Wazna w tym obszarze jest
internalizacja zasad, znajomos$¢ 1 optymalizacja metod, technik 1 procedur postepowania
profilaktyczno-resocjalizujacego.

Waznym etapem (diagnoza weryfikujgca) postepowania diagnostycznego w obszarze
profilaktyki i resocjalizacji NS jest sprawdzenie rzeczywistych rezultatow uzyskanych
w wynik postepowania pedagogicznego. Sprawdzenie hipotez diagnostycznych
dotyczacych mechanizméw regulacji psychospolecznej, czynnikéw etiologicznych stanu
nieprzystosowania spotecznego jednostki lub grupy oséb mozliwe jest tylko
w bezposrednim dziataniu. Weryfikuje si¢ wowczas skutecznos¢ rozwigzan praktycznych
oraz trafno$§¢ samego postepowania. Ta ponowna diagnoza to ocena skutecznosci
podjetych ~w  wyniku  profesjonalnego  rozpoznania  dziatan  praktycznych
(zapobiegawczych, terapeutycznych, wychowawczych i korekcyjnych).

Stosujac powyzsze kompleksowe i etapowe postgpowanie diagnostyczne w dziatalno$ci
placowek profilaktycznych 1 korekcyjnych, niezaleznie od modelu diagnozy
(behawioralnej, interakcyjnej czy interdyscyplinarnej) zwigksza si¢ obiektywnos$¢, trafnosé
1 rzetelno$¢ narzedzi diagnostycznych oraz ich uzyteczno$¢ 1 efektywnos$¢ praktyczng
w procesie wychowania resocjalizacyjnego. Nalezy pamigtac, iz narzedzia w diagnozie
resocjalizacyjnej winny by¢ jak najbardziej trafne (mierzy¢ to, co majg mierzyc¢), rzetelne
(doktadnie oraz obiektywnie mierzy¢ tj. dawa¢ ten sam wynik niezaleznie od liczby
pomiaréw), wystandaryzowane (by¢ jednakowo stosowane) i znormalizowane (powinny
mie¢ przypisane odpowiednie tabele norm, pozwalajace na poréwnanie indywidualnego
wyniku z innymi wynikami).
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2 INDYWIDUALNY PROGRAM RESOCJALIZACJI, INDYWIDUALNY
PROGRAM TERAPEUTYCZNY

Wychowawca w placowkach MOS 1 MOW odpowiedzialny jest za realizacj¢
indywidualnego programu terapeutycznego (IPT) Ilub resocjalizacyjnego (IPR).
Wychowawca wspoétpracuje w tym zakresie z innymi pracownikami MOS lub MOW,
rodzicami (prawnymi opiekunami) i instytucjami dziatajacymi w $rodowisku lokalnym.
Wychowawcy najczesciej wspoOlpracujg z zespotem diagnostyczno - wychowawczym ds.
okresowej oceny sytuacji wychowankow. Do zadan takiego zespotu nalezy diagnozowanie
problemow wychowanka; ustalanie indywidualnego programu pracy z wychowankiem, na
podstawie projektu przygotowanego przez tego wychowawce z danej grupy
wychowawczej. Kolejnym obszarem wspolnej pracy jest analizowanie stosowanych metod
pracy z wychowankiem i wybor skutecznych form pomocy oraz okresowe ocenianie
efektow pracy z wychowankiem 1 jego srodowiskiem rodzinnym, na koniec za$ jest to
prognozowanie oczekiwanych efektow dziatan resocjalizacyjnych.

Tworzenie indywidualnych programoéw oddziatywan (IPT, IPR) jest swego rodzaju sztuka,
ktérg kazdy z pracownikdow pedagogicznych wchodzacy w bezposrednie interakcje
interpersonalne z wychowankiem powinien doskonali¢. Jest to takze rzemiosto, ktore
mozna wznosi¢ na wyzszy poziom dzigki §wiadomemu stosowaniu tych narz¢dzi we
wlasnej pracy wychowawczej z podopiecznymi. Ponizej zostang opisane pewne zatozenia
metodologiczne i praktyczne, ktore winny pomoc w doskonaleniu tych umiejgtnosci.

Nalezy zaznaczy¢, ze IPR to kompleksowy zbior oddziatywan wychowawczych,
resocjalizacyjnych, korekcyjnych przygotowany specjalnie dla kazdego wychowanka. Jest
to inaczej program, ktory chcemy realizowaé i1 stosowal¢ wobec 1 z wychowankiem
podczas jego pobytu w placéwce. Powinien si¢ on cechowac logiczno$cia, sensownoscia
1 przydatnoscig. W standardowym IPR wyrdzniamy cze$¢ diagnostyczng, nastepnie czgs¢
okreslenia strategii dziatan oraz cz¢$¢ analizy efektow zastosowanej strategii.

Cze$¢ diagnostyczna IPR w duzej mierze zostala nakre§lona w poprzednich akapitach.
Podsumowujac, jest to zebranie mozliwie wszystkich informacji o wychowanku
(wczesniejszej i biezacej jego sytuacji, mozliwosciach i potrzebach). Zrédiem tych
informacji moga by¢ akta osobowe podopiecznego, jak réwniez wyniki uzyskane poprzez
zastosowanie innych narzedzi diagnostycznych. Jednym z takich narzedzi jest
kwestionariusz 0 nazwie Sytuacja Spoteczno-Prawna Nieletniego (SSPN). Wprowadzenie
takiego kwestionariusza nalezy uzna¢ za probe zsynchronizowania dziatalnosci zespotow
wychowawczych w réznych placowkach resocjalizacyjnych w catej Polsce. Takie
dziatania moga potencjalnie przynosi¢ wiele korzysci dla efektow resocjalizacyjnych
(Popek, 2012).

Niewatpliwie bardzo cennym zrodlem informacji o wychowanku bedzie uwazna,
systematyczna obserwacja jego zachowan w trakcie pobytu w placowce. Wszelkie
spostrzezenia powinny by¢ rejestrowane poprzez odpowiednie, mozliwie bezposrednie
wpisy w arkusz obserwacji wychowanka.

Waznym elementem tego etapu jest pisemne formutowanie problemow i aspektow
okreslajacych realistyczny stan podopiecznego. Jego stabe i mocne strony, zainteresowania
1 aktualne oraz potencjalne potrzeby. Sg to tzw. ,,obszary” zaniedbane i zaburzone,
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wymagajace ingerencji, korekty i zmiany. Pewna trudnos$cia do pokonania jest tu pokusa
powielania akt osobowych nieletniego, jednakze warto wtozy¢ wysitek w te czes¢ IPR, bo
powinien on by¢ mig¢dzy innymi efektem rzetelnych przemyslen wychowawcy.

Drugim etapem realizacji IPR jest opracowanie strategii dziatan. Podstawowym tu jest
okreslenie celow wychowawczych 1 resocjalizacyjnych stawianych dla wychowanka.
Uwzgledniona tu powinna zosta¢ sfera norm i1 wartosci spotecznych nieletniego. Istotnym
jest uwzglednienie relacji spolecznych i umiej¢tnosci przydatnych w funkcjonowaniu
spotecznym. Moga to by¢ zard6wno podstawowe umiejetnosci spoteczne, jak réwniez
zaawansowane umiejetnosci spoleczne (stuchanie, rozpoczynanie i prowadzenie rozmowy,
zadawanie pytan, proszenie o pomoc, przepraszanie, przekonywanie innych). W IPR
uwzgledniane sg korekty zachowan sfer zaburzonych, nierozwinigtych lub rozwinigtych
niewlasciwie. Bardzo czgsto s3 to umiejetnosci ze sfery emocjonalnej (wyrazanie
1 rozumienie uczu¢, radzenie sobie z czyim$ gniewem, wyrazanie sympatii, radzenie sobie
ze strachem) czy tez umiejetnosci alternatywne wobec agresji (obrona swoich praw,
reagowanie na ztosliwosci, unikanie klopotow z innymi, unikanie bojek) lub tez
umiejetnosci kontroli stresu (skarzenie si¢, radzenie sobie z odrzuceniem, reakcja na
niepowodzenie, radzenie sobie z oskarzeniem) (Popek, 2010b). Sednem IPR w tej czgsci
jest okreslenie sposoboOw osiggniecia ww. celow, czy to przez udziat w treningach rozwoju
tych umiejetnosci, spotkaniach socjoterapeutycznych grupy czy w innych formach.

Cele postawione do realizacji w IPR mogg mie¢ charakter celow kreatywnych (wywotanie,
wzbudzenie, ksztattowanie jaki§ cech, konkretnych nawykoéw itp.), optymalizujacych
(wzmozenie, zwigkszenie, poszerzenie pewnych cech osobowosci itp.), minimalizujacych
(ostabienie, zredukowanie, ograniczenie cech 1 postaw niepozadanych itp.) czy
korekcyjnych (korekta, zmiana, przeksztatcenie sfer zaburzonych lub nieprawidtowo
rozwini¢tych itp.).

W tej czesci IPR wyszczegdlniamy srodki 1 metody oddzialtywania pedagogicznego,
ktérymi chcemy si¢ postuzy¢é w celu osiagnigcia zamierzonych rezultatow. To takze
rodzaje 1 formy oddzialywan resocjalizacyjnych ze wskazaniem zadan do realizacji
w internacie, w szkole 1 na warsztatach. W tym miejscu IPR nalezy sprecyzowaé cele
indywidualne dla kazdego wychowanka. Mogga to by¢ takze zadania zwigzane z kontaktem
1 wspolpraca z rodzing, réznymi instytucjami ze S$rodowiska lokalnego, czy sprawy
dotyczace usamodzielnienia. Dobrze jesli sg to dziatania holistyczne, ktore obejmuja
wychowanka, jego funkcjonowanie fizyczne, psychiczne, spoteczne i duchowe. Tu
rowniez mozna uwzgledni¢ sposoby budowania bezposrednich relacji miedzy
wychowawcg i podopiecznym oraz mi¢dzy nim a innymi wychowankami.

Przy tworzeniu indywidualnych programow oddzialywan najbardziej efektywne sg one
wtedy, gdy w ich konstruowaniu uczestniczy roéwniez wychowanek. Jest to mozliwe po
pewnym okresie funkcjonowania podopiecznego w placowce. Pobyt w placowce w ktorej
dominujacym jest pozytywny klimat spoteczny, powoduje, ze sam zainteresowany zaczyna
werbalizowac swoje potrzeby w réznych sferach emocjonalno - spotecznej, edukacyjno -
rozwojowej, czy dotyczacej kontaktow ze S$rodowiskiem rodzinnym i rowie$niczym.
Aktywny udziat wychowanka w czytelnym 1 zrozumiatym dla niego okreslaniu jego
perspektyw rozwojowych oraz aktualnych zadan do realizacji w istotny sposob wptywa na
caty proces prewencyjny 1 korekcyjny. Wychowanek bierze czynny udziat w okreslaniu
blizszych 1 dalszych celow, a co najwazniejsze dostrzega swoja role i wkiad w ich
realizowaniu. Program ten jest dostosowany do predyspozycji i mozliwosci wychowanka,
daje mu poczucie sprawczo$ci, wptywu na wtasng sytuacje i realizowania ,,swoich” celow.
Jasno okreslone perspektywy wptywaja mobilizujgco na realizacje postawionych przed
nieletnim celow.
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Ostatnim wyroznionym etapem w IPR jest analiza efektow podjetych dziatan. Wazne jest,
aby efekty czastkowe odnotowywa¢ w okreslonych odstgpach czasowych i na biezaco
poddawaé program modyfikacji. Uwagi obejmuja ocen¢ jakoSciowa uzyskanych
rezultatbw oraz analiz¢ procesu resocjalizacji. Jest to swoista refleksja pedagogiczna nad
skuteczno$cig zastosowanych strategii i procedury wychowawczej. Uwagi te moga
dotyczy¢ stusznosci lub bezzasadno$ci stosowanego programu, konkretnych
zrealizowanych zadan i osiggnigtych celow. Jest to miejsce na obszerniejsza, pogiebiong
analize postepéw wychowanka w drodze do samodzielnosci spotecznej. Warto pamigtac,
ze efekty wychowania sg stopniowalne, jest to swoisty ciagly proces rozwojowy.

Przy analizie korzysci ptynacych ze swiadomego stosowania IPT, IPR w oddziatywaniach
resocjalizacyjnych nalezy pamigtaé, ze procesy interakcji wychowawczych nie odbywaja
si¢ ,,na pisSmie”. Jest to realne spotkanie cztowieka z cztowiekiem. Przynosza najwigce]
korzysci dla obu stron, gdy odbywaja si¢ w atmosferze akceptacji z pelng podmiotowoscia
1 godnoscia.

Jednakze, takie pisemne okreslanie kierunkow i zadan opiekunczych, wychowawczych,
terapeutycznych jest pomocne, gdy analizujemy sytuacj¢ wychowanka i1 zastanawiamy si¢
nad skuteczno$cig naszej pracy. Istnieja jednak pewne ograniczenia wynikajace z tego, iz
jedynie do czesci zadan, sposobow, mozliwe jest precyzyjne okreslenie postepow
etapowych 1 finalnych (dotyczy to nabywania konkretnych umiej¢tnosci, zdobycie
wiedzy). W oddziatywaniach profilaktycznych 1 resocjalizacyjnych trudno rowniez
uchwyci¢ aspekty wychowania naturalnego (wzory postgpowania wynikajacego
z identyfikacji z wychowawcg). Jest to niewymierny, ukryty efekt pracy pedagogicznej
z drugim cztowiekiem.

ZAKONCZENIE I WNIOSKI

Efektywne funkcjonowanie placowek profilaktycznych (MOS) i resocjalizacyjnych
(MOW) uwarunkowane jest wieloma czynnikami. Jednak w obszarze diagnozowania
nieletnich waznym jest aby w takich placéwkach dziataly profesjonalne zespoty
diagnostyczno - wychowawcze. Stanowiska psychologa, pedagoga w takich placéwkach
winny by¢ obsadzane z duza starannoscig. W tych przypadkach, kryterium zatrudnienia to
uczciwose, rzetelnos¢, posiadanie wiedzy 1 umiejetnosci w zakresie stosowania narzedzi
diagnostycznych. Wskazang predyspozycja i postawg jest rowniez otwarto$¢ na uczenie si¢
nowych technik diagnostycznych.

W wielu placowkach wychowawca aktywnie uczestniczy w tworzeniu indywidualnych
programéw oddziatywan (IPT, IPR). Tu réwniez wskazana jest jego (wychowawcy)
aktywna 1 $wiadoma postawa realistycznie doceniajgca znaczenie takiej formy
oddziatywania. Warto, aby na studiach pedagogicznych na kierunkach i specjalno$ciach
przygotowujacy wychowawcow do pracy w placowkach socjoterapeutycznych
1 resocjalizacyjnych, w treSciach ksztatcenia znalazly si¢ przedmioty, obszary teoretycznie
1 praktycznie omawiajace problemy diagnozy w resocjalizacji i socjoterapii.

Przeprowadzenie kompleksowej diagnozy wychowawczej nieletniego wymaga czasu oraz
zaangazowania profesjonalistow. Korzys$ci informacyjne i poznawcze dla praktyka -
pedagoga sa niezwykle cenne. Wychowawca posiadajacy taka wiedz¢ o podopiecznym
moze znaczenie precyzyjniej i trafniej tworzy¢ zadania do realizacji w ramach IPT czy
IPR. Duzo tatwiej jest mu sformutowaé problemy okreslajace stan faktyczny, stabe
1 mocne strony wychowanka, jego zainteresowania i potrzeby. Nalezy pamigtaé, iz
czynno$¢ pisania czgsci diagnostycznej IPR ma by¢ efektem ,,przemyslen” wychowawcy
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nad nieletnim. Nie ma by¢ to proces biernego przepisywania informacji znajdujacych si¢
w aktach wychowanka (Latynska, 2005), ani bezrefleksyjne kopiowanie wynikéw
uzyskanych w ramach diagnozy.

Dobrze opracowana cze$¢ diagnostyczna w IPT, IPR jest warunkiem podjecia skutecznych
dziatan, co jest mozliwe dzigki wykorzystaniu wtasnego dos§wiadczenia wychowawcy, jak
rowniez dost¢gpnych narzedzi diagnostycznych. Taki dobrze opracowany program
indywidualnej pracy obejmuje wtasciwie rozpoznane problemy, trafnie dobrane metody,
techniki 1 procedury oddzialywan oraz mozliwosci ich zastosowania. Wypehienie
powyzszych standardéw pozwala korzystnie prognozowac, ze indywidualne wyniki pracy
profilaktycznej i resocjalizacyjnej nieletnich beda satysfakcjonujace.
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2 SLEDOVANI OSOBNOSTNICH
A TERAPEUTICKYCH KOMPETENCI
FREKVENTANTU
PSYCHOTERAPEUTICKEHO VYCVIKU

Ondrej SEKERA

Abstrakt: Cilem Kkapitoly je seznamit odbornou vefejnost se stavem a dosavadnimi
vystupy sledovani dopadi psychoterapeutického vycviku na jeho frekventanty. Zamérem
vyzkumu je zmapovat urovei osobnostniho vyvoje jedince (Groven kongruence a sebeucty)
a uroven jeho terapeutickych kompetenci. V soucasnosti mame zpracovana data z prvni
etapy vyzkumu, predstavime vSak také vyzkum jako celek. PoukaZzeme na moznosti jeho
vyuZziti v oblasti socialni pedagogiky.

Kli¢ova slova: psychoterapie, osobnost terapeuta, socialni pedagogika, vyzkum

Abstract: The aim of this chapter is to inform the professional public about the state and
current outcomes of our observations made on the subject of the impact of
a psychotherapeutic training on its participants. The aim of the research is to map out the
level of an individual personality development (the level of competitiveness and self-
respect) and the level of their therapeutic competencies. Contemporary we have processed
data from a first phase of the research and those data will be the subject of our report.
Moreover, we shall introduce the whole research as such. We will point the possibility of
utilization of our research in the field of social pedagogy.

Key words: psychotherapy, personality of the terapist, social pedagogy, research

UvoD

V prostoru socialni pedagogiky (podobné jako v jinych pedagogickych disciplinach) se
setkdvame s tzv. ,,m¢kkymi‘ ukazateli kvality vyzkumu. A to z n€kolika dtivodt — jednak
proto, Ze nelze presn¢ vymezit, co v oblasti vychovy a vzdélavani skutecné funguje, resp.
pomaha, ale také proto, ze sledované oblasti jsou velmi promeénlivé, tedy Spatné
uchopitelné. V nasledujicim piispévku piedstavuji jednu z variant, jiz se lze ubirat,
a zachytit tak faktory, skrze které mizeme posoudit ,.kvalitu“ parametrti vstupujicich do
hry v oblasti vychovy i vzdélavani.

Odpovéd na otazku, pro¢ se v prostoru socialni pedagogiky zabyvam psychoterapeutickym
vycvikem a dopady na jeho ucastniky, je jednoducha. Oblast socialni pedagogiky nemutze
byt zbavovana tak klicové oblasti pfipravy, jakou psychoterapie poskytuje. Jsem
piesvédéen o tom, Ze kazdy, kdo vstupuje v roli odbornika do prostoru vychovy
a vzdélavani, by mél projit vlastnim osobnostnim ristem a jeho revizi. To mu nejlépe
poskytuje pravé psychoterapie. Mimo jiné nabizi tato disciplina pfilezitost naucit se
vybrané metody, postupy nebo techniky, jimiz mohou odbornici z fad pedagogu operovat
pfi procesu pomdhani a rozvoje déti, dospivajicich i dospélych. Domnivam se, ze
V soucasnosti nelze nahradit potencial psychoterapie ni¢im jinym. Lidé pohybujici se
Vv oblasti ,,satirovské terapie” védi, Ze zména vné&jsi podminek neni vzdy mozna. Co ale
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v kazdém pfipadé mozné je, je zména vn¢&jSi. Pravé v pfipadé¢ reedukacnich
a resocializaCnich zafizenich je potencidl této terapie vice nez vyuzitelny.

Navic nelze na psychoterapii pohliZzet jako na disciplinu, kterd méa své misto vyhradné
v medicinském prostoru. Naopak se jednd o multidisciplinarni oblast, v niz maji ob¢
zhcCastnéné strany — psychoterapeut i ten, ktery tuto sluzbu vyuZivd — mnoho spole¢ného.
Ono spole¢né ma svou historii, vyvoj, dynamiku. VSichni jsme ovlivnéni nejen biologicky,
ale také socialn¢ a psychologicky, a to vyraznym zptisobem. Jednoduse feceno — jsme
,vysledky* konkrétni vychovy a konkrétniho uceni. Néjakym zplsobem vsak reagujeme
a ménime vlastni potencidl. Nejsme tedy pasivnimi vyplody rodicovské a skolni vychovy,
nejsme rovnéz pouhymi ,,vstiebavaci dat a poznatku (tedy alesponn doufam). Pravé proto
je nesmirné dilezité uvazovat o ptilezitostech ke zméné¢, zkoumat pficiny svého prozivani,
jednani, interakci apod.

Pro ucely socialni pedagogiky miizeme psychoterapii uplatiiovat v zatizenich poskytujicich
reedukacni a resocializacni ,,sluzby*. V téchto podminkach mtze mit psychoterapie hned
nékolik podob. Vyjdu-li z castého déleni na pedagogickou terapii, socioterapii
a individualni ¢i skupinovou terapii, 1ze konstatovat, ze jsou v tomto prosttedi uplatnitelné
vSechny. Apeluji vSak na to, aby se lidem v ustavni pé¢i dostavalo co nejvice
psychoterapie individualni a skupinové. Jak upozoriiuje J. Broza (In Sekera, 2012, s. 35-
36), psychoterapie sice je obecné¢ orientovana na 1é€bu nemoci a odstranéni jejich obtizi,
ale soucasn¢ se dostdvame do situace, kdy je metod a technik psychoterapie vyuzivano
jesté pred diagnostikovanim onemocnéni. To lze jednoznacné dokumentovat praxi bézné
provadénou v poradenskych zafizenich. ,,Problematika socialni pedagogiky si za jeden
z cilii vytycila reedukaci a resocializaci urcité casti populace, kterd se casto nachdzi az na
této hranici. (tamtéz) Dale J. Broza spravné poukazuje na dulezitou slozku
psychoterapeutické pomoci, jiz je pfedevsim rozvoj klientovy osobnosti. Psychoterapie je
také vymezovana jako psychosocialni 1écba, tedy nikoli pouze psychosomaticka zalezitost.
Naprosto se ztotoziiuji s vymezenim psychoterapie tak, jak ji vnimé napi. Z. Vybiral
(2012), a to zejmeéna v souvislosti s tim, kdo, za jakych podminek a v jakém prostoru miize
(tamtéz, s. 52-56): ,,... psychoterapie predstavuje vysoce kvalifikovanou sluzbu lidem
(nejenom nemocnym, ale také lidem v osobnich potiZich, v konfliktnich vztazich nebo jen
motivovanych pro osobnostni rust a zrani). Bylo by v rozporu se svobodnym pravem
obcana svobodné si tuto sluzbu vybrat, kdyby byla psychoterapie monopolizoviana jen
jednim resortem ...“.

Déle bych rad upozornil na to, Zze ve vétsin¢ reedukaénich a resocializa¢nich zafizeni
doposud neprobihd ucelena prace na rozvoji osobnosti klienti - mozZnosti
psychoterapeutické pomoci, kterd se nabizi, nejsou dostatetné¢ vyuzity. Tento zaveér
dokladam vysledky realizovaného 3etieni GA CR. Stejné vnima situaci J. Sekera (2012,
s. 35), ktery préci vychovatelll ve vychovnych ustavech charakterizuje jako zoufalé pokusy
o zmeénu jedince. ,, Mnohdy se sice podari docasne zménit chovani svérencu (fikejme rad¢ji
klientd — pozn. autora), ale postoje déti ziistavaji neziidka puvodni ... Ve vychovnych
ustavech casto bohuzel nejde ani tak o vychovu jako o manipulaci. Pro dosazeni cilu
souvisejicich s pozitivnimi vnitinimi zménami svérencu v téchto zarizenich pravdépodobné
nejsou Ustavy ani vybaveny* (tamtez).

V uvedeném vyzkumu GA CR jsem dospél k nésledujicimu rozlozeni terapeutickych
aktivit. Podptirné ¢innosti terapeutického charakteru, casto deklarované jako potfebné pro
zménu osobnosti déti a mladeze ve sledovanych zatfizenich, byly nejcastéji zaznamenany
v DD, kde jsou témto cinnostem vénovany téméf 4 % pracovni doby vychovateld.
Nejméné prostoru jim naopak poskytuji vychovatelé VU, a to v 1,4 % &asu. Pomér &innosti
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a jednotlivych Casi zaméfenych na konkrétni aktivity podrobné&ji popisuji jinde (Sekera,
2009). Je vidét, ze se jednd o zalostné¢ malo prostoru vénovaného intenzivni praci na
osobnostnim ristu klientdi, ktefi by si pro své psychosocidlni a jiné hendikepy jisté
zaslouzili vyrazngjs$i terapeutickou pozornost.

Podobné vysledky uvadi také Kunova, kterd v rdmci diplomové prace zkoumala vyskyt
&innosti s prvky psychoterapie ve vychovném Ustavu. Autorka mj. zjistila, Ze jeji vysledky*
se statisticky vyznamné neli§i od zavéri, k nimz jsem dospél ja a které uvadim vyse.
Dilezitym zjiSténim vSak zlistava, ze s prvky psychoterapie se ve sledovaném vychovném
Ustavu také nezachézelo.

Jsem ptesvédCen, Ze propojenim psychoterapie s reedukatnim a resocializaCnim
prostfedim mtze dojit k pozitivnim zménam ve vysledcich prace téchto zafizeni®.

1 VYZKUM PSYCHOTERAPEUTICKEHO VYCVIKU

Vroce 2011 jsme Dbyli skolegyni H. Cisovskou pozadani tymem lektort
psychoterapeutického vycviku Movisa® IV, abychom sledovali dopady &tyfletého
intenzivniho kurzu na jeho ucastniky.

Ve vyzkumu mapujeme dvé zékladni proménné:
1. Uroven osobnostniho vyvoje jedince (uroven kongruence a sebeucty)

Kongruenci, sebelctu a dalSi aspekty charakterizujici osobnost terapeuta povazujeme za
nezbytné jednak z diitvodu aplikace jednotlivych terapeutickych metod do praxe, jednak na
né lze pohliZzet jako na samostatné kompetence ¢i alespon aspekty podilejici se na rozvoji
nebo zachazeni s kompetencemi. Vychdzime totiz z predpokladu, ze piestoze neni dosud

zit€jSi osoba
terapeuta ¢i pouzivané metody (Kratochvil, 1998, s. 320), bude patrné nezbytné nejprve
prozkoumat terapeuta, ktery s metodami a néstroji zachézi. Koneckoncti L. Timul'ak (2005,
s. 226) povazuje osobu psychoterapeuta za centralni proménnou v psychoterapii (k cemuz

se pfiklanime i my).

Pro sledovani zmén v trovni osobnostni (pfedevSim kongruence) se muzeme opiit také
o poznatky, které ve své diplomové praci Konstrukt kongruence v Modelu ristu Virginie
Satirové uvadi M. Cerny (2008). Autor se pokusil o zpfesnéni pojmu kongruence, ktery
neni v terminologii oboru pro ucely vyzkumu dosud dostate¢n¢ definovan, a o jeho
operacionalizaci, coz je pro ucely vyzkumu uzite¢né. Z naSeho pohledu se jako inspirativni
jevi vyuziti struktury obsahovych dimenzi pojmu kongruence, které jsou uvedeny rovnéz
v zavérech prace M. Cerného. Do znaéné miry koresponduji s vysledky prace B. Lee
(In Cerny, 2008). V zavérech vyzkumu autor uvadi: ,, Vétsina dimenzi, které se v Setieni
objevily, je definovina obecné — tedy respondenty byla potvrzena ¢i stanovena existence
dané dimenze v konstruktu kongruence, ale Setienim nebylo stanoveno, jakou kvalitu ma
dana dimenze mit, aby byla posuzovana jako kongruentni.”“ (2008, s. 94) Tim je tedy
sledovani zmén v urovni kongruence frekventanti vycviku vyrazné¢ komplikovano.
Zaroven je vSak umoznéno hlubsi sledovéani toho, jak pozoruji, popt. hodnoti zmény
samotni ucastnici vycviku. Vzhledem k tomu, Ze povazujeme intrapsychickou dimenzi

! Podrobngji viz Kunové, 2014.

2 Podrobngji o vyhodach pouzivani psychoterapie informuji v piispévku Psychoterapie a jeji prostor
v resocializa¢nich a reedukaénich zatizenich (Sekera, 2013).

¥ Model riistu Virginie Satirové.
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kongruence za velmi vyznamnou, zavéry takového zkoumani by mohly pfinést prikazné
a uzitecné vysledky.

2. Uroveri terapeutickych kompetenci

Terapeutovy kompetence v ,satirovském modelu ristu“ je vhodné zkoumat z nékolika
diavodi. Pfedné proto, ze vyzkum na poli terapeutickych kompetenci je spise ,,v plenkach*
(méme nékolik podobnych vyzkumi v piibuznych odvétvich pomahajicich profesi, jako
jsou socialni pracovnici, socialni pedagogove — vychovatelé, ucitelé). Z literatury zname
jen nekonkrétni podoby toho, co by mél tento profesiondl znéat, umét a jak s tim vSim
zachazet. Jde napf. o publikace J. Vymétala a V. Rezkové (2001, s. 71-119),
S. Kratochvila (1998, s. 319-320; 2009, s. 211-217), L. Timul'dka (2006, s. 135-136;
2005, s. 226-233), G. Coreyho a kol. (2006, s. 37-56), Craig-Guggenbiihla (2007) apod.

Motivaci miZe byt také konstatovani, Ze ,,... otdzka kompetence neni tak jednoduchd, jak
by se mohlo zdat, nelze totiz jednoznacné ¥ict, zda nékdo na zakladé absolvovaného
vzdelani, vycvikit a kurzii je kompetentni, nebo nekompetentni skupinovy terapeut ..."
(Corey a kol., 2006, s. 53). Uvedeny vyrok je pro nas sam o sob¢€ vyzvou.

Inspiraci pro sledovani rozvoje a zmén v Grovni profesnich kompetenci terapeuta miize byt
rovnéZ prace M. Cerného, ktera se vénuje rozvoji kli¢ovych kompetenci ve vzdélavacim
programu Modelu rustu (2005). Z vysledka vyplyva, Ze ,, ...vSichni explorandi vztahovali
konkrétni zmeny v komunikaci, reseni probléemu, snaseni zatéze, schopnosti spolupracovat,
resit konflikt a podobné k osobnimu rustu, rozvoji kongruence* (tamtéz, s. 92). Z toho
vyplyva, ze ob¢é sledované oblasti jsou navzajem propojeny a je uzitecné sledovat je
spole¢né.

Uvedené proménné sledujeme ve dvou fazich vyvoje frekventanta, a to nejprve na zacatku
a nasledn¢ na konci vycviku.

Z metodologickeho hlediska hodlame pomoci hloubkového interview a jeho analyzy
vytvofit tzv. zakotvenou teorii.

Vzorek respondentii, kteii byli ochotni na vyzkumu participovat, ¢ini 32 frekventanti.
Pouze Ctyfi se na Setfeni odmitli podilet.

Cilem nasi prace je tedy zmapovat a popsat uroveil osobnostniho vyvoje frekventanta, a to
skrze ,hladinu“ kongruentniho vystupovani“ a sebelcty jakoZzto hlavnich atributh
,vstupujicich do hry* v profesionalni terapeutické praci. Déle zjistit uroven terapeutickych
kompetenci pred vstupem do vycviku a na jeho konci (tedy zmény, které frekventanti
pozoruji v prubéhu vycviku v urovni vlastnich terapeutickych kompetenci).

Cilem projektu neni zjistit G€innost programu (coz neni teoreticky mozné), ale spise
identifikovat vySe uvedené kliCové oblasti, na které ma vycvik dopad. ,,Zkoumani
vzdelavani v psychoterapii (coz bude nas pripad — tedy zkoumani jedné z podstatnych casti
vzdélavani terapeutll) nam miize poskytnout poznatky, které miize formovat vzdélavani
budoucich psychoterapeutii i celoZivotni vzdélavani fungujicich psychoterapeutii”
(Timurak, 2005, s. 230).

Chceme zjistit, jaké konkrétni dopady ma vycvik na jednotlivé ucastniky, ¢imz ziskdme
materidl, na jehoz zdklad¢ by bylo mozno vycvik ,upravit“, nebo vice piiblizit jeho
uchazeclim a praxi. Jednou z motivaci je tedy zabranit stagnaci dobie se vyvijejici prace.
Jde tak o analyzu procesu. Nesméiujeme k tzv. ,hdjeni zajmi své profese nebo svych
zpusobtll prace® (jak o nich hovoii napt. Timul'dk, 2005, s. 16). Chceme naopak rozsifit své
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poznatky o této praci a jejich zptsobech, které by mély vést ke zdokonaleni. DalSim
z diivodl je zpétnd vazba — zda to, co d€lame, funguje (popft. jak to funguje z pohledu
frekventanti vycviku). ,,Zatimco si zkoumani efektu psychoterapie klade otazku, zda
psychoterapie funguje, vyzkum procesu psychoterapie se pta na to, jak funguje. Nestaci
nam pouze védet, zda doslo ke zmené, ale potiebujeme také pochopit mechanismy, které
jsou za zmeénu odpovedné. ©“ (Timul'dk, 2005, s. 143) Piiblizime se tedy zkoumani procesu
psychoterapie, ackoli ,,na to piljdeme*™ skrze zkoumdni urovné osobnostniho vyvoje
respondentti a sledovani jejich terapeutickych kompetenci.

Soucasné upozornujeme na fakt, ze ,satirovsky model“ nemd dostatecné vyzkumné
vystupy na védeckém poli, coz je pro né& bezpochyby Skoda. Vyzkumem bychom chtéli
pomoci tuto situaci zménit.

V soucasnosti mame k dispozici data z prvni etapy vyzkumu. Jedna se predev§im o tzv.
zdroje* (feeno jazykem satiroveil), s nimiz uchaze&i do vyeviku vstupovali:

- motivacni faktory — co je vedlo k tomu, Ze si vybrali pravé tento konkrétni vycvik,

- dosavadni zkuSenost s terapii — jaky pfesné maji dosavadni kontakt s terapeutickou
oblasti,

- kompetence, které frekventanti maji — jaké kompetence u sebe nalézaji, ¢eho si jsou
veédomi,
- co na sob¢ ocenuji — co konkrétné na sobé budouci terapeuti ocenuji?
Sledovani zdroji potencionalnich terapeutt je klicové predevSim proto, Ze souhlasime

s tzv. ¢tyfmi predpoklady zmény V. Satirové (podrobnéji napt. Banmen (ed.), 2008,
s. 193). Mezi podminky zmény autorka pocita:

- dtvéru mezi klientem a terapeutem, } [prvni dvé podminky povazujeme za }
- atmosféru respektu, urcujici pfi tvorbé a udrzovani
vztahu

- konkrétni realistickou pfedstavu zmény,

- ochotu riskovat a podstoupit fazi chaosu®.

Predpokladame, ze pokud je divéra ve vztahu to, co respondent ve vztazich sleduje, bude
o ni hovofit v souvislosti se zdroji. Stejn¢ tak oCekavame, ze tomu tak bude v ptipadé
respektu. To, zda respondenti maji konkrétni pfedstavu zmény, v této fazi primarné
nesledujeme. S velkou pravdépodobnosti budou o tomto aspektu respondenti hovofit ve
druhé etapé rozhovort, nebot’ vycvik se zabyva také ucenim v této oblasti. Troufdme si
tvrdit, ze ochotu riskovat miizeme zaznamenat uz v tom, Ze se uchazeci rozhodli pro dany
typ vycviku a uceni. D4 se predpokladat, ze i o tomto faktoru budou hovotit pozdéji.

* O zdrojich podrobngji niZe v samostatné kapitole.
® O fazi chaosu podrobng&ji tamtéz.
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V prvni etapé tedy zjiSt'ujeme, zda, popf. jak a s jakou intenzitou si respondenti uvédomuyji
tento zdroj, tedy divéru ve vztahu. Dale sledujeme, zda respekt predstavuje to, na ¢em jim
v interakci zalezi.

Bude zajimavé sledovat posuny, které se na strané¢ ucastnikti vyskytnou. Z vlastni
zkuSenosti predpokladame, Ze se vyskytnou. Nebranime se v§ak ani moznosti opacné.

Samoziejmé nebudeme strnule sledovat jen ,,vycvikové vyvojové faktory*, ale také ostatni
oblasti vedouci ke zmén¢ na strané frekventanta (intervenujici podminky). Vysledkem pak
bude ucelena teorie, kterd odpovi na nasledujici hlavni vyzkumnou otazku:

Jaké jsou konkrétni dopady vycviku Movisa IV na jeho ucastniky?

DoSlo ke zméné na strané Gcastnika vycviku Movisa IV? Pokud ano, ¢im si to samotny
frekventant vysvétluje — které mechanismy vedou ke zménam v oblasti kongruence,
sebeucty a terapeutickych kompetenci?

Dil¢i otdzky, jimiz se zabyvame, jsou formulovany takto:

- Jaké konkrétni terapeutické kompetence ma uchazec pti vstupu do vycviku Movisa
IV? Jakymi disponuje na konci vycviku?

- Jak vnimé svou kongruenci a sebetctu pii vstupu do vycviku Movisa IV? Jak tyto
dva aspekty hodnoti na konci vycviku?

- Co konkrétné frekventantovi vycviku pomohlo ke zméné ve sledovanych
oblastech?

- Jaké mechanismy vycviku jej posunuly?

- Jakeé jiné ,,nevycvikové* faktory lze z pohledu frekventanta povazovat za klicové
pii zménach ve sledovanych oblastech?

V tuto chvili tedy mame zodpovézenu otazku: Jaké konkrétni terapeutické kompetence méa
uchaze¢ pii vstupu do vycviku Movisa IV? Vime, sjakymi zdroji frekventanti
psychoterapeutického vycviku pocitaji, o kterych védi. To je zajimavé sledovat predevsim
Z toho divodu, ze miizeme piesnéji identifikovat, co konkrétné vedlo ke zméné na strané
respondenta. Zname-li vstupni potencial terapeutll na zac¢atku vycviku, mizeme jasngji
identifikovat faktory, které¢ vedly ke zméné — konkrétné tedy, jak, v ¢em a za jakych
podminek se jedinec posunul. Nezajima nds ¢asto umélé vytvareni kompetenci, usilujeme
konkrétni podobu zdroje (napi. Clovék je schopen a ochoten naslouchat), nez pfijit
S tvrzenim, ze ma jedinec komunikacni ¢i socialni kompetenci.

Jednou z vyznamnych podminek dobrého vycviku terapeutt, kterou hlasala V. Satirova, je
nutnost zmény pohledu terapeutti na sebe 1 na klienty. Tuto podminku mizeme vnimat jako
stéZejni v Modelu rustu V. Satirové — transformace v procesu terapie se netyka jen klientu,
ale piedev§im terapeutti samotnych®, coZ sledujeme pravé v nasem vyzkumu.

2 ZDROJE A JAK JE VNIMAME

Zdroje’, o kterych zde hovotime, maji uzasnou vlastnost. Mame je vSichni a nikdo nam je
nemuze vzit. Pouze nékteti z nas k nim v8ak maji pfistup. Ostatni k nim maji z rozli¢nych

® O¢ by byla vychova a vzd&lavani krasn&jsi, pokud by tuto podminku pfijali viichni, ktefi se témito oblastmi
zabyvaji.
" O zdrojich osobnosti podrobn&ji napiiklad O. Sekera, 2012.
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divodii zablokovanu cestu. Predpokladame, ze pokud si samotni terapeuti nebudou svych
zdrojii védomi, nemohou pomahat klientim odhalovat ty jejich. ,, Znalost vnitinich zdroju
a silnych strének posiluje sebedctu a tim i kvalitni terapeuticky vztah* (Lum, In Banmen,
2008). Terapeut, ktery ,,v sobé nema jasno*, nemize vystupovat dostateCn¢ oteviene,
autenticky. Nemuze tedy splnit jednu ze zakladnich podminek ispé$né terapie — nabidnout
sebe, nabidnout kongruentni zpisob Zivota, nabidnout jiny, zdravéjsi zptisob zachazeni se
sebou samym. O tom, jak moc je dilezity samotny terapeut v procesu zmény na strané
klienta, bylo napsano mnoho. Tieba B. Schwarz a J. V. Flowers (2012, s. 53) uvad¢ji
a terapeutem. Tento vztah jist¢ nelze navazat bez uvédomovanych zdrojii na strané
terapeuta. Vztah je podle autorli napliiovan témito zdroji: divéryhodnost, spolehlivost
a odbornost terapeuta. NiZe oba hovoii o lidskosti jako podmince pro navazani dobrého
vztahu.

C. Baldwin (In M. Baldwinova, 2013, s. 68) uvadi podminky uspésné terapie podle
C. G. Rogerse: bezpodmineéné pozitivni piijeti, autenticita, opravdovost a kongruence,
akceptace a empatické porozuméni.

3 KOMPETENCE JAKO ZDROJE

Vychézime z piedpokladu, Ze klicovym aspektem tspéchu terapie (stejné jako motivaci
pro vstup do psychoterapeutického vycviku) je potieba a schopnost navazovat vztahy.
Jedinec, ktery se hodld psychoterapii profesionalné vénovat, je tedy vice prosocialné
ladény nez ostatni (naptiklad vétSina jeho klientt).

Domnénku opirdme o fadu tvrzeni a vysledkl studii, které uvadime nize. Napiiklad
Z. Vyhbiral, J. Roubal a kol. (2010, s. 35-38) tvrdi, Ze ve vSech psychoterapeutickych
piistupech je terapeutovym nastrojem 1é¢ba vztahem®. |, Nejdiilezitéjsim lécebnym faktorem
je dobre navazany a nasledne dobre vedeny, citlivy a bezpecny terapeuticky vztah®1%
(tamtéZ, s. 290). Takto pojaty vztah si dovolim charakterizovat jako urcitou opravdovost,
autenticitu, kterd nema nic spolecné¢ho s profesionalni maskou odbornika. Skute¢nost, ze
vztah ma 1é¢ivé ucinky také mimo oblast terapie a expanduje mj. do pedagogiky, potvrzuje
K. H. Brisch (2011, s. 289-290). Tvrdi, Ze vztahova vazba a schopnost explorovat se
vzajemné ovliviyji, tudiz stimto tématem musime pocitat také v praci pedagogicko-
terapeuticke.

Cilem kapitoly neni informovat o tom, jak kvalitni (nejen) terapeuticky vztah navézat,
proto odkazuji na publikace vénujici se tomuto fenoménu.

Jak je dulezity pro vztah kongruentni terapeut, doklad4d mj. C. Rogers (In Casemore, 2008,
s. 14-15), ktery uvadi Sest zakladnich podminek pro zdravy vztah: dva lidé jsou
v psychickém kontaktu; klient je v inkongruenci, zranitelny a Gzkostny; terapeut je ve
vztahu kongruentni; terapeut pocituje ke klientovi bezpodminecné pozitivni uznani;
terapeut pocituje empatické pochopeni vnitiniho thlu pohledu klienta a snazi se tuto

8 Z. Vybiral, J. Roubal a kol. (2010, s. 289-290) piedstavuji nejpodstatngjsi aspekty, které klienti povazuji
V terapii za 1é¢ivé. Predné jde o osobnost terapeuta, ktery porozumél jejich problémim, povzbuzoval je
a pomahal jim vyznat se v sob& samych. Také dal$i vyzkumy dokazuji, Ze terapeuticky vztah je jednim
z nejdilezitéjSich aspektii uspesné terapie (napi. B. Schwartz, J. V. Flowers, 2012, s. 53).

% B. Hellinger (2004, s. 85-86) rozliSuje vztah a pouto. Vztah je mén& neZ pouto (proto o ném hovofime
Vv piipadé terapeuta a klienta). Podle autora se ¢asto vyhybame poutu pravé prostfednictvim vztahu.

19 Tento vztah by viak mél byt podle S. Gjuricové a J. Kubicky (2009, s. 150) Gasové omezeny. ,, Predpoklad
nékterych psychoterapeutickych S$kol, Ze vyznamné zmény se mohou uskutecénit pouze v dlouhodobém

terapeutickém vztahu, tedy nesdilime ...*
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zkuSenost klientovi sdélit; sdéleni empatického porozuméni a bezpodminecného
pozitivniho uznani terapeutem smérem ke klientovi je v minimalni mife dosazeno. Téchto
Sest bodi podporuji také W. van Kosela a G. Lietaera (In Timul'ak, 2006, s. 151-152).

Vztahovou doménu potrhuje i tvrzeni L. Timuldka (2005, s. 229), Ze tzv. mistfi terapeuti
maji velmi dobré vztahové dovednosti, které v terapii vyuzivaji. Terapeuticka aliance je
jednim ze silnych zakladt terapeutické zmény. S. Gjuriova a J. Kubicka (2009, s. 149)
k terapeutickému vztahu'! dopliuji, Ze jeho sila spoiva zejména vtom, Ze se pilis
nepodobd formam obvyklych vztaha.

I. D. Yalom (2003, s. 27) zminuje vyznam neustalého proveéfovani vztahu mezi terapeutem
a klientem: , ... nikdy nenecham probéhnout hodinu, aniz zkontroluji, jak to s nasim
vztahem vypada.® Osvédéuje se napiiklad ptima otazka na klientovy pocity pramenici ze
vzajemného vztahu, popi. dotaz sméfujici k nejasnostem souvisejicim s timto vztahem.
Podobné muze fungovat prace na vztazich mezi socidlnimi pedagogy a klienty nebo
pedagogy a studenty. Terapeuticky vztah by vSak nemél byt primarnim smyslem terapie,
jak dokumentuji S. Gjuri¢ova a J. Kubi¢ka (2009, s. 169): ,,... smyslem terapie neni vztah
mezi terapeutem a klientem, ale to, aby jiz klient terapeuta nepotieboval ... "

Nebudu se na tomto misté zabyvat obecnymi vymezenimi pojmu kompetence, nebot’ cilem
prispévku neni Ctenafe zlikvidovat. Pozornost zamétuji jen na konkrétni terapeutickou
oblast.

Z.Vybiral, J. Roubal a kol. (2010, s. 289-290) wuvadé¢ji spoleéné faktory
psychoterapeutickych piistupi. Ty mohou vést k pochopeni toho, jakymi klicovymi
kompetencemi by m¢l terapeut disponovat, resp. ¢im by je mél konkrétné naplnovat —
zvlastni pozornost vénovana cloveku; lécebny/pracovni zamér; terapeutova racionalita
a objasnujici model, se kterym zachézi; terapeutova vielost, vlidnost a empatie; védomi, ze
terapeut klienta inspiruje; zprostiedkovavani vhledu a zkoumani vnitiniho svéta klienta;
pozitivni ocenovani; moznost ventilace pociti a mysSlenek; nacvik novych zplsobi
chovani; poskytovani zpétné vazby; sugesce; uceni pfinasejici pocit, Ze to klient zvladne;
korektivni zkuSenost; terapeutovo zvladani vlastnich protipfenosii; kvalita vztahovych
interpretaci.

C. Rogers (In Casemore, 2008, s. 120-121) popisuje vlastnosti, jimiz by m¢l byt terapeut
vybaven, nésledovné:
- viravto, Ze lidé jsou v zasad¢ dobii a vzdy se pro sebe snazi udélat to nejlepsi,
- prozivani svéta pomoci svych pocitl a zkuSenosti je vhodnéjsi nez neustala analyza
a hledani vyznamd, feSeni apod.,
- vira, ze naSe pocity jsou stejné dulezité jako pocity druhych,
- pfijimani ostatnich stejnym zptsobem, jakym piijimédme sebe.

Dale autor uvazoval o téchto nezbytnych schopnostech:
- vSimat si lidi a véci, pozorovat, aniz bychom rychle interpretovali,
- byt v kontaktu se svymi vlastnimi pocity a byt s nimi vnitiné v souladu,
- byt pfiméiené otevieny svym pocitim a véfit, ze mame pravo hovoftit o tom, jak se
citime, byt slidmi v jejich nejbolestivéjsich chvilich, aniz bychom se je snazili
piimét k tomu, aby se citili lépe.

11§, Gjuri¢ova a J. Kubicka (2009, s. 149) zmifiiji jisté rozdily ve vnimani terapeutického vztahu mezi
Skolami rodinné terapie. Ve strukturalni terapii vystupuje terapeut autoritativné, v kolaborativni naopak velmi
nedirektivné.
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4 DOSAVADNI VYSLEDKY VYZKUMU

V tuto chvili mame zpracovanad data informujici o tom, jaké kompetence a zdroje si
frekventanti uvédomuji sami u sebe. Nasledujici tabulky piinaseji jejich prehled.

Tabulka ¢. 1 uvadi kody v jednotlivych kategoriich. Kategorie vnimame jako obecné
zdroje vychazejici z kodi, které ucastnici vyzkumu uvadéli. Nabizime také frekvenci
zaznamenanych koda, aby bylo zfejmé, v jaké intenzit¢ se vypovédi vyskytovaly.
V tabulce jsou pro piehlednost uvedeny nejfrekventovanéjsi vypovedi.

Pro ucely této casti vyzkumu jsme vytvorili Ctyfi kategorie, které lze vnimat jako
»Zdrojové”. Tedy takové, které samotni respondenti mohou vnimat jako zdroje, s nimiz
jsou ve spojeni a mohou s nimi operovat.

Prvni skupinu jsme nazvali jako motivaci k vycviku. Pfedpokladame, Ze pokud se nékdo
vyda na cestu profesionalni ptipravy v oblasti psychoterapie, vyZaduje to vice neZ jen
nahodu. Proto motivaci (resp. to, co ji napliiuje) vnimame jako zdrojovou.

DalSim bodem je zkuSenost s terapeutickym procesem. | v tomto bod¢ 1ze sledovat riznou
miru kontakt stimto procesem. Rada frekventanti ma zkuSenost v roli terapeuta, jini
naopak hovofti o kontaktu v roli klienta. Ob¢ varianty vnimame jako obohacujici.

Tteti kategorii se stala ta, kterd sleduje uvédomované kompetence. Ac¢koli jsme sledovali
vsechny, nize se zabyvame piedev$im témi, které jsou (podle nas) nejvice piinosné pro
rozvoj vztahu, davéry a respektu v terapeutickém vztahu.

Dale nas zajimalo, co na sob¢ respondenti ocenuji. Pravé v této kategorii shromazd'ujeme
zdroje, s nimiz mame nejsilngjsi kontakt.

Tab. ¢. 1 - Frekvence vypoveédi respondentii (kodii) v jednotlivych kategoriich

Kategorie kody frekvence
vypoveédi
Motivace k vycviku doporuceni 13

profesni rlst 9
osobni rlist 8
mit se o co opfit 6
potieba se vzdélavat 6
prace s rodinou 5
potifeba pomahat 3
zvladnuti technik a nastroj 3

Dosavadni zkuSenost s terapii zkusenost v roli terapeuta 20
nejsem kompetentni 10
nedostatek zkuSenosti 8
zkuSenost v roli klienta 5
sebezkusenost 3

Kompetence, které mam napojeni na klienta 16
empatie 16
citim se kompetentni 9
prijeti klienta 8
prostor pro klienty 7
lidskost 5
vlastnosti osobnosti 5
trpélivost 5
schopnost naslouchat 5
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bezpedi v terapii
osobnost jako nastroj
vedeni klienta

emocni naladéni
otevrenost

hranice soukromi
zprostredkovatel nahledu
opravdovost v terapii
prosocialni naladéni
nadéje v dobré
tolerance

potfeba se vzdéldvat
soucit

respekt ke klientovi
zUstat sam sebou
pokora v terapii
potifeba pomahat
aktivizujici zpétnd vazba
zprostfedkovatel nahledu
ustat konflikt

délam, co citim

vim, co délam

umét se zdravé prosadit
dobry pocit

odvaha

sebezkusenost

znalosti

fungovani v roli
terapeutické metody
ochrana sebe sama
intuice

N NN NNNNNNNNNMNNNNNNNNNNNNNNNMNNNNNWOWWWLWWSEP>SPom

Co na sobé ocenuji

lidskost

schopnost naslouchat
empatie

prostor pro klienty
napojeni na klienta
vlastnosti osobnosti
opravdovost v terapii
prijeti klienta
bezpedi v terapii
prosocialni naladéni
zUstat sam sebou
trpélivost

otevienost

=

N NNNWWWULOUO

Sledujeme-li odpovédi na otazku, jaké konkrétni terapeutické kompetence ma uchaze¢ pii
vstupu do vycviku, miizeme na zédklad€ uvedené tabulky konstatovat, Ze se jednd prevazné
o ty kompetence, které se svou naplni nejvice piiblizuji pravé tém, jez uvadi V. Satirova
jako rtstové pro klienta. Pokud mé tedy na stran¢ klienta dojit ke zméné, je tfeba vyuzit
potencialu nejen na jeho strané, ale rovnéZz na stran¢ terapeuta. Satirova hovoii
o podminkach zmény za ptedpokladu duvery ve vztahu, respektu a dalSich.
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Kategorie jsou napliiovany také dalSimi zdroji a vyhovuji pohledu na uspéSnou
terapeutickou praci napt. podle B. Schwarze a J. V. Flowerse, C. Baldwinové, C. G.
Rogerse, Z. Vybirala, J. Roubala, L. Timul’dka, I. D. Yaloma a dalSich (viz vyse).

Respekt ve vztahu (v tomto pfipadé¢ mezi terapeutem a klientem) a divéra mezi obéma
stranami terapeutického spoleCenstvi se da sytit zejména nasledujicimi faktory.
Respondenti jsou si védomi piedevsim téchto:

- napojeni se na klienta,

- empatie,

- pfijeti klienta,

- prostor pro klienty,

- lidskost na strang terapeuta,

- trpélivost terapeuta,

- schopnost naslouchat,

- zajisténi bezpeci v terapii,

- emocni a prosocialni naladéni,

- otevienost terapeuta,

- opravdovost terapeuta,

- nadg¢je v dobre,

- tolerance terapeuta,

- respekt ke Klientovi,

- schopnost zlstat sdm sebou,

- odvaha,

- schopnost zachovat neutralni postoj.

Nasledujici graf znazornuje, v jakém poméru se vyskytovaly jednotlivé kody v kategorii
,»kompetence, které terapeut ma* a kategorii ,,co na sob¢ terapeut ocetuje®. Je zajimavé
sledovat, ze rozdily ve frekvenci vypovédi nejsou piili§ velké. Mlizeme tedy konstatovat,
Ze jedna kategorie potvrzuje druhou. Domnivame se, Ze je to znamka opravdovosti
vypovédi respondentl. Minimaln¢ lze konstatovat, Ze sledovand skupina frekventantl
vycviku ma parametry, které jsou nezbytné pro ucely navazani divéry a respektu
Vv terapeutickém vztahu. Uvedené vypovédi jsou toho dikazem.

Graf ¢. 1 - Nejvice frekventované vypovédi v kategoriich kompetence terapeuta a ocenéni
kompetenci

|E| kompetence B ocenéni |

.

an

napojeni
na klieta
naslouch
i
prostor pro
klienty
bezpedi v
terapii
osovnost
terapeuta

Abychom prokazali (ackoli je to ve vyzkumech kvalitativniho typu neobvyklé), Ze
respondenty uvadéné vlastnosti, schopnosti (kompetence) dilezité pro navazani dobrého
vztahu s klientem jsou v pievaze oproti tém méné vyznamnym, ovéfili jsme vSe vypoctem
testu dobre shody chi-kvadrat. Formulovali jsme nasledujici otazku:

Existuji mezi Cetnosti uvadénych kompetenci frekventant psychoterapeutického vycviku
statisticky vyznamné rozdily?
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Ho: Cetnost uvadénych kompetenci vyzivujicich terapeuticky vztah je podobna jako u téch
ostatnich.

Ha: Tzv. kompetence vyzivujici terapeuticky vztah (divéra a respekt) jsou respondenty
uvédomovany rozdilné.

Na zakladé analyzy vSech audionahravek (cca 870 minut materidlu) jsme identifikovali
celkem 161 riznych nebo stejnych koda'® (opakujicich se), které charakterizovali
kompetence frekventantl vycviku. Ztéto mnoziny jsme vybrali 122 kodd, které
povazujeme za urcujici pii utvafeni vztahu (respektu a diveéry) mezi klientem
a terapeutem. Ostatni (39) vnimame jako obecné, popf. nepfimo utvaiejici a udrzujici
vztah.

Pfi vypoctu testu dobré shody chi-kvadrat jsme dospéli k nésledujicimu zavéru.
Vypocitané kritérium X je vetsi nez kritickd hodnota, proto piijimadme alternativni
hypotézu. Lze tedy konstatovat, Ze mezi Cetnostmi uvadénych kompetenci je statisticky
vyznamny rozdil, a lze také fici, ze frekventanti vycviku uvadéji Castéji kompetence, které
maji tzv. ,,provztahovy potencial*.

Obsah vypovédi respondentt tedy tvoii dobry zéklad pro tvorbu kvalitniho terapeutického
sledovat v druhé etapé¢ vyzkumu, kam se potencial terapeuti bude ubirat, o jaké
kompetence a charakteristiky bude rozsiten. Zodpovime tak otazku ,,Jaké jsou konkrétni
dopady vycviku Movisa IV na jeho tcastniky?*

12U 32 respondenttl jsme nalezli 161 vypovédi, které mély pfimou souvislost s kompetencemi. Ty jsme
nasledné spojili spole¢nym jmenovatelem do kodt — v tabulce €. 1 pfedstavenych kompetenci (v tabulce jsou
uvedeny jen nejfrekventovangjsi z nich).
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3 INTERKULTURNI GRAMOTNOST JAKO
SOUCAST OSOBNOSTNE SOCIALNIHO
ROZVOJE STUDENTU VYSOKYCH SKOL

Martina ROZSYPALOVA

Abstrakt: V pribéhu pregradualni piipravy se budouci ulitelé seznamuji mimo jiné
s problematikou multikulturniho souziti. Byt je <casto v této souvislosti
uzivan, zustava jim  koncept interkulturni = gramotnosti  stale = neznamy.
Kapitola prezentuje vysledky vyzkumné sondy, kterd se pokouSi nalézt odpovéd
na to, jaké jsou nazory studentli na ob¢any jinych vybranych stati, a jejich vize spole¢ného
souziti s narodnostnimi mensinami.

Kli¢ova slova: kultura, gramotnost, interkulturni gramotnost, stereotyp.

Abstract: During their undergraduate studies, among others the future teachers become
familiar with the issues of multicultural coexistence. Even if used in this correlation, the
concept of intercultural literacy still stays behind their comprehension. The chapter
presents the results of a research probe that tries to find out what are the students” opinions
on the citizens of other chosen countries and their vision of coexistence among ethnic
minorities.

Key words: culture, literacy, intercultural literacy, stereotype.

UvoD

Za prvni skute¢n¢ multikulturni zézitek evropského ¢lovéka byva povazovano jeho setkani
s Indiany pfi, resp. po objeveni Ameriky (Mistrik, 1999). V Evropé ovSem uz i predtim
dochédzelo k pomérné intenzivnim kontaktim, resp. konflikthm mezi spoleCenstvimi,
jejichz kultury byly vyrazné odlisné — mizeme zminit ,,st¢hovani narodu‘ ve 3.-6. stol. n.
1., vpad Arabti v 7.-8. stol. n. 1., zapadni vyboje Cingischanovy Zlaté hordy ve 13. stolet™®
nebo piichod Romii do Evropy v 9.-10. stol. n. 1. Zaroveii naristaly rozdily ve vyvoji
kultur jednotlivych nérodi a spolecenstvi, které v téch dobach na evropském tzemi zily
(pro srovnani napf. vyvoj spolegnosti Recka v obdobi antiky a Zivot lidi na tizemi stfedni
Evropy — na pielomu 3. a 2. tisicileti pf. n. 1. vznikla prvni evropska vyvinuta civilizace na
Krété, u nas v té dob¢ vrcholilo obdobi pozdni doby kamenné — eneolitu). Evropa tedy byla
Vv prib¢hu d¢jin kulturné velmi rozmanita. Slovo rozmanitost vystizné charakterizuje tento
kontinent také v soucasnosti a nejinak tomu bude i v budoucnu. Evropa bude vZdy mistem
sttetavani a miseni mnoha kultur. Uspotfadani jejich vzajemného souziti a smirné feseni
konflikti, k nimz dochézelo, dochazi a dochazet bude, budou v probihajicim globalizaénim
procesu stale zhavéjSim tématem diskusi.

13 (listopad, 6, 2012) Dostupné z Internetu: http://www.inkluzivniskola.cz/kdo-odkud-prichazi-do-
cr/fenomen-svetove-migrace

1 (listopad, 6, 2012) Dostupné z Internetu:
http://www.rommuz.cz/index.php?option=com_content&view=article&id=320&Itemid=25&lang=cs
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Zmény, které s sebou globalizace pfinasi, se tykaji také Skolniho prostfedi. Snad kazdy
ucitel si n€kdy v prubéhu svého profesniho vyvoje postézoval, jak jsou dnesni déti jiné, nez
byvaly ty pted péti (10, 20...) lety. Ano, déti se méni, jejich nazory, priority a hodnoty,
které¢ sdileji, nejsou stejné, jako byly kdysi. Lisi se totiz spolecnost, v niz jsou tyto déti
vychovavéany a vzdelavany. Proménuji se spolecensky sdilené hodnoty, uzy chovéani, méni
se tolerance k jistym spoleCenskym jevim; pfedev§im se ale soucasna spole¢nost neustale
méni svym slozenim. Nezpochybnitelny vliv na tento proces spolecenské promény ma
kromé& globalizace spolu s migraci obyvatelstva i rozvoj informacnich a komunikacnich
technologii.

V podminkach dnesniho svéta, kdy vlivem ,,zrychleného* Casu jsou dnes zmény, které se
diive udaly za roky, otdzkou dnii ¢i hodin, dochézi ¢asto nejen ke konfliktim mezilidskym
na mikrourovni (v praci, mezi ptateli, v rodin¢€), ale zejména mezi velkymi skupinami lidi
reprezentujicimi odlisné kultury na makrourovni (feSeni politickych otazek na mezinarodni
1 narodni trovni, dobrym ptikladem je ale také konflikt mezi kiestanskym a muslimskym
svétem ¢i aktualni napéti mezi Ruskem a Ukrajinou). Pokud na makrotirovni nedochazi ke
konsenzu ¢i se nedafi nalézat kompromisni feSeni, muze cela situace vyustit ve valky mezi
narody ¢i etnickymi a naboZenskymi skupinami (Adalbjarnardottir, 2011). Fiilopova
zdlraziiuje, Ze se chovani skupiny fidi jinymi pravidly nez chovani jednotlivce,
a upozorfiuje na skuteCnost, ze valka a mir nejsou zaleZitosti interpersonalni, ale inter-
skupinovou a inter-institucionalni. Pro budouci feSeni konflikti na vSech trovnich je
potfeba vybavit jejich ucastniky takovymi strategiemi, které efektivné napoméhaji
mirovému feSeni. Fiilopova si uvédomuje, ze tézkym ukolem je ovlivnit chovani

vvvvvv

2011).

1 KULTURA A KULTURNI GRAMOTNOST

Tim, kdo kulturu vytvari, je ¢lovek, nejen jako jednotlivec, samostatna osobnost, ale také
jako €len urcitého spolecenstvi, resp. spolec¢nosti. Kulturu je tedy mozné definovat jako
,.celkovy systém socialni organizace (Bar$a, 2011) a proces setkavani kultur proto neni
abstraktnim, jeho zakladem je setkavani lidi — jedinch, kteti disponuji uréitymi
védomostmi, dovednostmi a mySlenkami, uznéavaji jisté hodnoty a své chovani reguluji
podle jim zndmych norem. Setkavaji-li se lidé, jejichz kulturni piislu$nost se rdzni,
stietavaji se zejména jejich odlisné hodnoty a normy chovéni. Potencialni konflikt téchto
hodnot a norem miize dale prertstat v konflikt onéch setkavajicich se jedincii a postupné
gradovat v konfliktu skupin, resp. celych kulturnich systémd.

Pro dit¢ jako pro Clena dané spoleCnosti je dilezité hodnoty nejen znat, ale také je
respektovat v interakci s druhymi, proto musi dit¢ obsahy téchto hodnot také néjakym
zpusobem ,,uchopit®, aby mohlo své chovani a jednéani regulovat a kontrolovat (KikuSova,
2001). Socializace jako proces osvojovani téchto hodnot a zaclenovani ditéte do
spolecnosti, kde jsou konflikty na riznych Grovnich kazdodennim jevem, resp. akulturace
jako ,, postupné vnikani do kultury, ve které se ocitame (nejcastéji narodime)*“ (Kollarikova
& Pupala, 2001, s. 263), nabyva specifickeho vyznamu, nahlizime-li na ni v kontextu
Skolniho vyucovani. Vyucovani jako ¢asoprostorovy ramec spolecné Cinnosti edukatora
a edukanta pfinasi pro rozvoj kompetence k feSeni konflikti mnoho ptilezitosti a moznosti.
Na prvnim misté€ by si v§ak edukator-ucitel mél byt védom toho, Ze na zaky celistvé plisobi
nejen v oblasti kognitivni a psychomotorické, ale take v oblasti afektivni. Pravé zde jsou
hodnoty, normy a postoje pfeddvany nejvice, nebot’ jsou spjaty s urcitym prozitkem,
semoci, ktera je doprovazi a jiz by mél byt ucitel také schopen diagnostikovat
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a reflektovat. Tyto emoce vSak mohou byt ovlivnény ptfedchozi socializaci, tedy mohou
odrazet celkovou kulturu spolec¢nosti.

Pojem kultura etymologicky pochazi z antického starovéku. Spolu s vyvojem spolecnosti
se méni i pojeti tohoto pojmu — pojetim filozofie jako kultury ducha (zéklady pojeti kultury
jako charakteristiky lidské vzdélanosti timto polozil slavny fimsky filozof Marcus Tullius
Cicero) pocinaje, pres stfedoveéké silné nabozenské pojeti a renesan¢ni znovuzrozeni
antického vnimani pojmu a osvicenecké pojeti kultury s dirazem na rozvoj lidskych
schopnosti aZ po moderni globalni antropologické pojeti kultury jako komplexniho celku,
Ktery ,,zahrnuje pozndni, viru, uméni, prdavo, mordlku, zvyky a vSechny ostatni schopnosti
aobyceje, jez si clovek osvojil jako clen spolecnosti“ (Tylor in Soukup, 2000, srov. Burke,
2011).

Kultura je ,,vSechno to, co Vvdaném prostoru vygeneroval clovek jako participant na
spolecenském deni, a tedy to, co v konecném diisledku lidi spojuje a utvari z nich lidské
spolecenstvi sdilejici spolecné hodnoty, normy, poznani, jazyk, vyznamy atd.** (Kollarikova
& Pupala, 2001, s. 263); jak uvadéji Kroeber a Kluckhor srovnanim 150 riznych definic
kultury, ,,sestava z explicitnich a implicitnich vzorcit chovani, které jsou ziskavany
a zprostiedkovavany skrze symboly a jsou zdkladem cinii dané skupiny lidstva, vietné
Jjejich ztelesnéni v kulturnich produktech. Podstata kultury sestava ztradovanych
(historicky vzniklych a zvolenych) mySlenek a s nimi spojenych predstav o svete. Kulturni
systemy mohou byt vnimany na jedné strané jako vysledky cinnosti a na druhé strané jako
jejich podminky* (Zerzova, 2012).

Adaptovat se na danou kulturu znamena produkci i reprodukci socidlniho chovani, ucast
v dané kultufe a podil na jejim formovani. Skola vtom, co védomé prostiednictvim
deklarovaného kurikula zaktim ptedava, soustfed'uje a zprostiedkovavd zejména prvky
kultury s hodnotami, které jsou v daném kulturnim prostoru ustalené a akceptované. Takto
je zabezpecena ndvaznost hodnot mezi generacemi, kdy se hodnoty mohou v nové generaci
menit ¢i v pivodni podobé sdilet. Smysl akulturace jako schopnosti ¢lovéka postupné
participovat na uzivani vSech prvkl kultury vcéetné chapani jejich podstaty sméiuje
Kk oznaceni této schopnosti jako kulturni gramotnosti. Kollarikova a Pupala si uvédomuyji,
ze vSeobecné definovat kulturni gramotnost jako cilovou kategorii Skolniho vzd€lavani
neni piili§ obvyklé, argumentuji v§ak analyzou chépani kulturni gramotnosti jako kulturni
vlastnosti ¢lovéka. ,,S ménicim se vyznamem a chdpdnim gramotnosti se rozhodujicim
zpiisobem meéni i cile, které sledujeme ve vzdelavani, a s nimi i zpusoby, které pouzivame
pri vyucovani * (Kollarikova & Pupala, 2001, s. 265).

2 GRAMOTNOST A INTERKULTURNI GRAMOTNOST

Pivodni vyznam gramotnosti (odvozeny od feckého vyznamu) jako znalosti psani a ¢teni
charakterizuje gramotného ¢lovéka jako toho, kdo umi ¢ist a psat. K tomuto vyznamu se
Casem pridava jesté pocitani jako soucast trivia, v tomto smyslu gramotnost jako minimum
zékladnich vychozich zptlisobilosti uchopuje Skolské vzdelavani (Kollarikova & Pupala,
2001). Podle Kollarikové a Pupaly (2001), ktefi analyzovali prvni z vydani Slovniku
gramotnosti (Harris & Hodges, 1995), je gramotnost definovana v nékolika okruzich.
V prvnim okruhu se jednd o vymezeni gramotnosti jako individudlni schopnosti ¢teni
a psani, kdy cteni predstavuje ,,pouhd* pasivni dovednost dekodovat text na stran¢ jedné
a aktivni vytvareni vyznamu Citatelem na strané druhé.

DalSim okruhem je gramotnost funk¢ni, vtomto pojeti predstavuje aktivni vyuZzivani
dovednosti ¢teni a psani v riznorodych situacich, pfi feSeni riznych problému, vzdélavani
¢1 jiném obohacovani sebe sama a pii rozlicnych ¢innostech. Svou ulohu pfi tom hraji
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sebevzdélavaci a seberozvojové cile, socidlné-komunikac¢ni funkce psaného textu
a komunikace interkulturni.

Tteti okruh definic je charakterizovan adaptaci €ili schopnosti pfizplisobit se okolnimu
prostiedi a svétu v€etné naplnovani pozadavkl kultury a spolec¢nosti.

Nésledujici okruh se orientuje na jedincovu vlastni aktivitu. Ta ma pfispivat nejen
k rozvoji jeho osobnosti, ale také krozvoji sdileného kulturniho bohatstvi poznanim,
produkci a tvotivou ¢innosti.

Ustfednim tématem patého okruhu definic, jeZ je v naSem prostiedi jakymsi tabu, je atribut
moci. Gramotnost mize za urcitych podminek jedinci pfinaset spolecenskou prestiz, vliv,
postaveni ¢i uznani (socidlni status). Tyto definice ztratily miru své aktualnosti
S rozSifenim gramotnosti mezi prostym lidem, zejména diky zavedeni povinné Skolni
dochazky (u nés se jedna o Skolské reformy Marie Terezie a Josefa I1. na konci 18. stoleti),
ptesto v jistych oblastech svéta lze predpokladat, ze dovednost ¢teni a psani a zvySeni
socialniho statutu spolu budou stale souviset. Server www.worldliteracyonline.org uvadi,
ze roéné svétova ekonomika kvuli pfetrvavajici negramotnosti ztrdci. RovnéZz mnohé
programy podpory gramotnosti stavi na predpokladu, Ze jeji zvySeni povede k nartstu
vzdélanosti a tim také zivotni tirovné.

Posledni okruh definic se nevztahuje k jednotlivci, ale k celé spole¢nosti, tedy ke stavu
gramotnosti v celé populaci. Tento znak je vniman jako ukazatel Grovné demokracie
spolecnosti ¢i jako podminka jejiho budovani (Kollarikova & Pupala, 2001).

,,OVI&dnuti riiznych druhii komunikace za uicelem zaclenéni jedince v dané spolecnosti, pro
jeho uspokojivé konani a byti ve prospéch svuj i druhych, ... schopnost, ktera mu umozni
Fesit promenlivé problémy denniho Zivota“, tak zni jedna z obecnych definic gramotnosti,
jak ji lze chapat dnes (Dolezalové, 2005). Gramotnost se v tomto pojeti zjevné posouva od
tradi¢niho ovladnuti trivia k multi-gramotnosti (multiliteracies)™. V této inovované podobé
se stdva vyraznym trendem soucCasného vzdélavani a odrazi skutecnost, Ze dovednosti,
kompetence, znalosti a porozuméni jsou vyzadovany pro ,,gramotnost™ v soucasné kultuie
(Australian Government, 2007), a to jak ptivodni, tak globalni.

Gramotnost je nutné vnimat ne jako univerzalni, ale jako vychézejici z urc¢ité kultury,
reflektujici z této skute¢nosti vyplyvajici specifika (Gavora, 2002). Vliv gramotnosti
a spolecenské reality je vzajemny, proménuje se intenzita tohoto oboustranného ptsobeni.
Budeme-li se zabyvat jednotlivymi aspekty ,,globalni“ kultury, i ona méa za sebou jisty
vyvoj, ma historii, ktera se do soucasnosti promitd a je ji také ovlivnéna. Podle Gavory je
gramotnost zavisla na také na konkrétnich situacich a souvisi se socialnimi strukturami,
vztahy a Cinnostmi (Gavora, 2002). Ma tedy vice vrstev a Urovni, miizeme ji zkoumat
nejen z hlediska oblasti, kterych se tyka (¢tenarska, prirodovédna, pocitacova atp.), ale také
z hlediska z6n jeji plisobnosti. Gramotnost je ,,jeden z prostredki (i vysledki) vzdélavani
s funkci ,, personalizace, socializace a akulturace déti a mladeze... Nasmérovava utvdreni
vztahu k podminkam Zivota, k druhym lidem a k sobé samym. Tvori zdklad pro sebepoznani
a seberealizaci (Dolezalova, 2005). Je ji tedy mozné povaZovat za zasadni pro
bezkonfliktni styk dvou a vice riznych kultur a jejich vzdjemné obohacovani, za zaklad
multikulturniho porozuméni.

Obecné pojeti gramotnosti zahrnujici také proces akulturace vybizi kone¢né k definici
interkulturni gramotnosti jako souhrnu porozuméni, kompetenci, postojli, jazykovych
dovednosti, zapojeni a identit, které umoziuji uspésné fungovéani jedince v prostiedi

15 Na tento pojem odkazuje napt. Fleming, J. (2009). “Truthiness” and Trust. In Media Literacy : New
Agendas in Communication (New Agendas in Communication Series). New York: Routledge. P. 132.
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mnoha kultur. Je chapana jako zasadni Cinitel v procesu utvareni bezpecné a udrzitelné
globalni komunity (Heyward, 2004).

3 VYCHODISKA ROZVOJE INTERKULTURNI GRAMOTNOSTI

Pro analyzu vychodisek budovani interkulturni gramotnosti v ceském vzd€lavacim
prostiedi byly zvoleny tfi dokumenty — Nérodni program rozvoje vzdélavani v Ceské
republice (NPRV CR - Bila kniha), Ramcovy vzdélavaci program pro zékladni vzd&lavani
(RVP ZV) a Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia (RVP G). UZ ve svém nazvu
interkulturni gramotnost naznacuje, Ze k jejimu rozvoji bude dochazet predevsim
vV multikulturni vychove.

Nérodni program rozvoje vzdélavani v Ceské republice — Bila kniha (2001) definuje
zejména ideovy zamér, ktery je dale rozpracovavaji navazné dokumenty — ramcove
vzdélavaci programy. V dobé¢ svého vzniku pracovala Bild kniha s multikulturni vychovou
jako s jednim z novych témat, které ma byt s dirazem na mezipfedmétové vztahy
a uplatilovani novych forem vyuky véetné vyuky v integrovanych celcich zaclenovano do
vSech trovni vzdélavani. Multikulturni vychova jako vychodisko pro posilovani
soudrznosti spolecnosti ma vztahy porozuméni a soundleZitosti zakladat na ptredavani
informaci (zejména o romské, Zidovské a némecké mensiné z pohledu kulturniho
a historického). Jakysi vyssi stupen, tedy ,,usilovat o Zivot bez konfliktii a negativnich
postojii ve spolecenstvi nejen druhych lidi, ale i jinych narodu, jazyku, mensin a kultur, byt
schopen prijmout a respektovat i znacné odlisnosti mezi lidmi a kulturami dnesniho
propojeného sveta“, pak predstavuje vychova k partnerstvi, spolupraci a solidarité
v evropské i globalizujici se spole¢nosti (NPRV CR, 2001).

V navaznosti na Bilou knihu byly nasledn¢ vytvofeny ramcové vzd€lavaci programy.
Réamcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani zacleniuje Multikulturni vychovu
jako prafezové téma, které konkrétné ,, umoziuje Zakiim seznamovat se s rozmanitosti
riiznych kultur, jejich tradicemi a hodnotami... Zprostredkovava poznani viastniho
kulturnino zakotveni a porozuméni odliSnym kulturam. Rozviji smysl pro spravedlnost,
solidaritu a toleranci, vede k chapéni a respektovani neustale se zvySujici sociokulturni
rozmanitosti..., pomaha nachazet stycné body pro vzajemné respektovani, spolecné aktivity
a spolupraci.” Vystupy tématu RVP ZV definuje pro oblast védomosti, dovednosti
a schopnosti a pro oblast postoji a hodnot, kde multikulturni vychova mimo jiné:

-, pomaha zZakum prostiednictvim informaci vytvaret postoje tolerance a respektu
k odliSnym sociokulturnim skupindam, reflektovat zazemi prislusnikii ostatnich
sociokulturnich skupin a uznavat je,

- stimuluje, ovliviiuje a koriguje jednani a hodnotovy systém Zaku, uci je vnimat
odlisnost jako prilezitost k obohaceni, nikoli jako zdroj konfliktu,

- pomaha uvédomovat si neslucitelnost rasové (nabozZenské ci jiné) intolerance
s principy Zivota v demokratické spolecnosti* (RVP ZV, 2007).

Stejn¢ je multikulturni vychova pojimana 1 v Ramcovém vzd€lavacim programu pro
gymnazia, kam je rovnéZz zafazena jako prifezové téma. Jeji pojeti je vSak rozsifeno
a Vv n¢kterych aspektech uptfesnéno s ohledem na znalosti, dovednosti, zkuSenosti a vék
vzdélavanych. ,,Jejim ukolem je predevsim rozvijet porozumeni zakii sobé samym a
hodnotam své kultury, podporit jejich integraci v Sirsim multikulturnim prostiedi pri
zachovani vlastni kulturni identity... Aby byla multikulturni vychova uspésna a efektivni,
musi prolinat celym vychovnym a vzdeélavacim prostredim Skoly, tykat se také mezilidskych
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vztahii ve Skole, mezi uciteli a Zaky, mezi Zaky navzdjem, mezi uciteli a rodinou. DuleZité je
i klima tridy na pozadi sirsiho Skolniho a spolecenského prostiedi a v neposledni radé také
osobnost ucitele a jeho kompetentnost apod. Priirezové téma Multikulturni vychova se
neomezuje jen na informace, které Zaci ziskaji zejména ve vzdélavacich oborech Cesky
jazyk a literatura, Cizi jazyk, Obcansky a spolecenskovedni zaklad, Déjepis, Geografie,
ktere maji s multikulturni vychovou uzkou souvislost, ale snazi se stimulovat, ovliviiovat ¢i
korigovat postoje, hodnotovy systém a jednani Zakii, posilovat jejich schopnosti zaclenit se
do multikulturnich aktivit a byt uspésni v mezinarodni spolupraci. Multikulturni vychova se
zaméruje zejména na poznani a pochopeni kulturnich diferenci mezi lidmi nejriiznejsiho
pivodu, mezilidske vztahy, interkulturni komunikaci a prizpiisobeni Zivotu v multikulturni
spolecnosti. “ (RVP G, 2007)

Srovname-li  pojeti multikulturni  vychovy s Heywardovou definici interkulturni
gramotnosti uvedenou vyse, najdeme sty¢né body v hledani, nalézéni a schopnosti
porozuméni druhym, v budovéani a uvédomovani si vlastni identity, v zapojeni se do déni
ve spole¢nosti mnoha kultur. Pouze v Bilé knize a RVP G je zdlraznéna zména v postojich
a jejich zadouci nasmérovani, RVP ZV ktomuto sméfuje implicitné. Interkulturni
komunikace se objevuje az na Urovni gymnazii (s dirazem na mezinarodni spolupraci),
oba ramcové vzdélavaci programy ale zakladaji zmény v uchopeni komunikace a identity
na védomostech, které si maji zaci ¢i studenti osvojit.

Je ziejmé, Ze se ve svych cilech multikulturni vychova nemtize orientovat jen na oblast
kognitivni, tedy pouze na znalosti. Jeji hlavni ulohou je ovliviiovani oblasti afektivni.
Predméty zprosttedkujici ucivo o spolecnosti je vhodné koncipovat ne jako ,,domovédné®,
tedy seznamujici pouze s ¢eskymi realiemi, ale pfistupovat k nim v 8ir§im kontextu — tak,
aby vedly ,,nejen k chdpdani norem a hodnot spolecnosti, v niz vyristaji, ale také k chapani
hodnot a norem spolecnosti jinych, ktoleranci, respektovani odliSnych kultur a etnik,
uvédomovani si propojenosti lokdlnich a globalnich problémii* (Stara, 2005). Je mozné
konstatovat, Ze tento pozadavek soucasné kurikuldrni dokumenty spliuji, je vSak otazkou,
nakolik je vzhledem Kk vyzkumnym zjisténim prostfedi samotné pfipraveno na nové pojeti,
pfistupy a souvisejici zmény. Darley a Bateson (1973, in Fiildop, 2011) sice svym
vyzkumem prokézali, Ze ani hodnoty a pravidla chovani, kterd jsme se naucili, abychom se
stali vnimavymi k potiebam druhych, spolu s intelektualni znalosti a porozuménim nejsou
schopna dostate¢né ovliviiovat napomocné chovani v podminkach specifickych situaci,
ptesto 1ze v rovnosti lidské pfirozenosti a ve vycviku vlastni rozumnosti spatfovat zéklad
mravnosti'® (Rehoikova, 2005). Uvédomovani si své vlastni identity, prociténi a proZiti
toho, kym jsem, rozviji empatii jako zakladni prostfedek pro chapani a porozuméni
druhym, coz utvaii zaklad interkulturni senzitivity. Proto Ize a je vice nez zaddouci do cili
multikulturni vychovy zaclenovat jak slozku kognitivni, tak slozku afektivni (Mistrik,
1999).

Mezikulturni u¢eni navic neznamena jen uceni se v mezikulturnim kontextu, interkulturni
uceni je vztazeno k procesu dosahovani interkulturni gramotnosti (Heyward, 2004).
Interkulturni aspekt se ale podle naseho nazoru z kurikul&rnich dokument, podle nichz je
V soucasnosti realizovana multikulturni vychova na ¢eskych skolach, ponékud vytraci.

4 STEREOTYPY VYSOKOSKOLSKYCH STUDENTU

Uvedeni multikulturni vychovy jako prufezového tématu piedpokladd obeznamenost
uciteli s touto problematikou. Ucitelé, kteti jiz pusobi v praxi, se mohou s aktualnimi

16 Rehotkova zde odkazuje k pracim J. A. Komenského.
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tématy setkdvat na Skolenich a semindfich v ramci dalSiho vzdelavani pedagogickych
pracovnikl €1 vyuzivat Cas k samostudiu této problematiky. Studenti, ktefi se na vykon
ucitelského povolani teprve chystaji, vramci své pregradualni pifipravy absolvuji
predméty, které je se zaklady multikulturni vychovy seznamuji.

Koncepce predméti zaméfenych multikulturni vychovu, které v soucasné dobé nabizi
Pedagogicka fakulta Ostravské univerzity, se mimo jiné vénuje tématu piedsudkl
a stereotypi. ,,Realizaci multikulturni vychovy je nutno opirat o védecké teorie a ndlezy
0 skutecném stavu etnického védomi soucasné ceské mladeze, o zdrojich a prostredcich
jeho vytvareni, resp. ovliviiovani“ (Pricha, 2009). Protoze se Vv tomto ptipad¢ realizace
multikulturni vychovy tyka vysokoSkolské piipravy studentli, stala se tato citace
vychodiskem vyzkumné sondy, jejimz cilem bylo zjistit stereotypy studentd jak
0 vybranych narodnostnich mensinach, resp. narodech, z nichz tyto menSiny pochazeji, tak
o narodu ceském. Tyto stereotypy totiz bezesporu velmi vyznamné pusobi na efekty
multikulturni edukace, proto povaZzujeme za zasadni, abychom s nimi byli seznameni nejen
my jako vyucujici, ale také aby si je uvédomovali sami studenti.

Lehtonen (na jehoz studii, kterou jsme se pro nasi vyzkumnou sondu inspirovali, odkazuje
také Pricha (Pricha, 2004)), cituje Collinsiiv slovnik sociologie. Ten definuje stereotyp
jako soubor neptesnych, zjednodusujicich zobecnovani o skupiné/skupinach osob, ktera
umoziuji ostatnim kategorizovat jeji/jejich Cleny a zachazet s nimi stale v souladu s témito
ofekavanimi. Stereotypy jsou povazovany za idiosynkratické tehdy, jsou-li pouze
projevem jednotlivce, a za sociélni nebo kolektivni, pokud jsou vniméni objektu Siroce
sdilena skupinou lidi. Do tvorby stereotypi lze zahrnout také kategorizaci na zakladé
viditelnych voditek a predpokladu o stejnorodosti vlastnosti ¢lenit dané skupiny, kdy
jedinciim jsou tyto vlastnosti pfisuzovany pouze podle téchto zjevnych ryst a voditek, aniz
by jejich realné vlastnosti byly posuzovateli skute¢né znamy (Hill, 2004). Dochazi-li
k zevSeobecnovani vlastnosti, které jsou mezi ¢leny dané posuzované skupiny povazovany
za bézné a které se tykaji vSech ¢lenti dané¢ho kolektivu, predpoklada se, Ze tito ¢lenové
sdileji stejne postoje, osobnostni rysy a predispozice chovéani, a to bez vyjimky. Jako
schémata mazou takové stereotypy rozdily mezi ¢leny skupiny, kdy dochdzi k zobecnénim
typu: "VSichni Italové miluji pizzu”, "Kazdy Fin chodi v sobotu do sauny", "VSichni
Némci jsou piesni a precizni" apod. V této podobé nejsou stereotypy abstraktnimi
zobecnénimi, ale reprezentacemi urCitych konkrétnich asociaci spojenych s doty¢nou
skupinou (Lehtonen, 2005).

Stara prostfednictvim odkazli na vyzkumnd Setfeni jinych autorti tvrdi, Ze Zaci Ceskych
Skol maji relativné vysoké narodni citéni, coz je mimo jiné ovlivnéno tradi¢énim zaméfenim
kurikula ¢eské skoly na vychovu k vlastenectvi; upozoriiuje ale také na to, ze ze strany
ptist¢hovalct a pfislusnikli ndrodnostnich menSin vnimaji ceS§ti Zaci urcité nebezpeci
(Stara, 2005). Tyto reflexe lze povaZzovat za odraz ¢i projev stereotypu. Slovo ,,zak*
oznaCuje v ¢eském edukaénim prostiedi toho, kdo se institucionalné vzdélava v ramci
povinného vzdélavani, proto nas zajimalo, zda je mozné stejné tvrzeni pfijmout jako platné
1 pro vysokoskolské studenty. Oslovili jsme proto 217 studentli bakalarskych studijnich
programﬁ17, ktefi si jako povinn¢€ volitelny pifedmét vybrali kurz orientovany na
multikulturni problematiku; zaznam typu papir-tuzka byl administrovan autorkou tohoto
textu.

Lehtonen (Lehtonen, 1992 in Pricha 2004; Lehtonen 2005) déli podle modelu vytvoteného
na zakladé¢ vypovédi respondentii o vlastnich i1 jinych narodech stereotypy do
4 skupin:

7 Tito studenti Ostravské univerzity v Ostravé byli oslovovani v letech 2010-2014.
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Jednoduchy autostereotyp — posuzovani vlastniho naroda podle vlastniho nazoru (S1--»
S1).

Projektovany autostereotyp — posuzovani vlastniho naroda podle domnénky o tom, jak jej
vnimaji cizi narody (S1-»[S1«-S2]).

Projektovany heterostereotyp — posuzovani toho, co si o sobé mysli jiné narody, vlastni
optikou (S1-»[S2-+S2]).

Jednoduchy heterostereotyp — posuzovani ptislusnika konkrétniho ciziho naroda (S1-»> S2).

Pro ucely nasi vyzkumné sondy jsme vyuzili modelu jednoduchého autostereotypu — tedy
jak Ge$ti studenti vnimaji Cechy, a modelu jednoduchého heterostereotypu — jak titiz
studenti nahliZzeji na Némce, Slovéky, Vietnamce a Romy. Studenti v zdznamovém archu
po vyzvé na Skile 1 — 5 pisemné ohodnotili svij postoj ¢i nazor na dany
narod/mensinu/etnikum®® (1 — rozhodné kladny, 2 — spise kladny, 3 — neutrélni, 4 — spise
zaporny, 5 — rozhodné zaporny). Dale méli k této skupiné dle vlastniho nazoru pfifadit na
zaklad¢ vlastni uvahy maximaln€ 5 vlastnosti kladnych a maximalné 5 vlastnosti
zapornych, které jsou pro charakteristiku dané skupiny podle jejich minéni
nejvyznamnéjsi. Tyto vlastnosti volili dle vlastniho uvédzeni, zaznamenavali tedy jak
pridavna, tak podstatnd jména, ptipadné danou vlastnost kratce opsali. Jejich odpovédi
byly dale vyhodnocovéany v programu MS Excel.

5VYSLEDKY VYZKUMNE SONDY

VSsichni studenti vyuzili moznosti oznacit sviij postoj na peti nabizenych skalach; z 10 850
moznych volnych odpovédi pak vyuzili 4961, tedy 45,72 %; volby vlastnosti kladnych (2
538, tj. 51,15 %) mirné prevladly nad volbami vlastnosti zapornych (2 423, tj. 48,85 %).
Podobn¢ vyrovnané s mirnou pievahou byly vlastnosti také co do poétu — celkem bylo
skupinam pftifazeno 127 vlastnosti kladnych (50,8 %) a 123 vlastnosti zapornych (49,2 %).

Z tabulky ¢. 1 vyplyva, ze nejlépe si v oCich studentl stoji Slovéci, nejhiife Romové. Ti
jsou zaroven skupinou, k niz jsou postoje studentli nejvice konzistentni, coz vyplyva
z nejvyssiho celkového koeficientu voleb™ (28,85) — viibec nejvyssiho koeficientu (30,03),
a tedy nejvyssi miry shody dosahli studenti u uréeni vlastnosti, které podle jejich ndzoru
Romy charakterizuji v zaporném smyslu. Velka mira shody mezi respondenty nastala také
pii uréovani kladnych vlastnosti Romt (26,76) a kladnych vlastnosti Cechii (20,21).

V téchto piipadech lze tedy usuzovat, ze jsou stereotypy studentli pomérné stejnorodé. Na

cv w7

Cv v

(13,4) a Némcu (15,37). Studenti se tedy ve svych stereotypech o téchto skupinach
shodovali vyrazné méné.

'8 Dale budeme oznadovat jako ,,skupina“.
9 Koeficient voleb je podilem celkového potu voleb pro danou narodnostni/etnickou/mensinovou skupinu a
poctu této skuping pridélenych vlastnosti.
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Tabulka ¢. 1 — Hodnoceni skupin obyvatel podle poradi dle skdlovani (viastni zdroj).

Romové Vietnamci Némci Cesi Slovaci

Aritmeticky pramér 4,38 2,69 2,31 2,29 2,12
Modus 4 2 2 2 2

Absolutni | Relativni | Absolutni | Relativni | Absolutni | Relativni | Absolutni | Relativni | Absolutni | Relativni

cetnost | Cetnost | Cetnost | Cetnost | Cetnost | cetnost | Cetnost | cetnost | cetnost | cetnost

Pocet voleb kladnych (+) 455 9,17 497 10,02 600 12,09 485 9,78 501 10,10
Pocet voleb zapornych (-) 901 18,16 278 5,60 415 8,37 628 12,66 201 4,05
Celkovy pocet voleb 1356 27,33 775 15,62 1015 20,46 1113 22,43 702 14,15
Pocet vlastnosti kladnych (+) 17 6,8 31 12,4 30 12 24 9,6 25 10
Pocet vlastnosti zapornych (-) 30 12 18 7,2 27 10,8 33 13,2 15 6
Celkovy pocet vlastnosti a7 18,8 49 19,6 57 22,8 57 22,8 40 16

Z vyse uvedené tabulky je rovnéz patrné, ze Romové a Cesi ziskali nejvyssi celkovy podet
voleb (1356, resp. 1113), nejméné voleb pak studenti vyuzili u skupiny Slovaka (702). Lze
tedy konstatovat, Ze nejvyrazn€jsi a nejsilnéjsi jsou u respondentl stereotypy o Romech
a Cesich, nejméné vyhranéné jsou pak stereotypy tykajici se Slovaki. Slovéci s nejnizsim
a Romové s nejvyssim poctem voleb zaroven tvoifi dva poly ve Skalovém hodnoceni.
Zatimco Slovaci jsou se stejnym modem jako Némci, Vietnamci a Cesi (modus 2) na
zéaklad¢ aritmetického priméru nejlépe hodnocenou skupinou, nejhlie vyznéla tato

hodnota pro Romy (4,38), tato skupina méla rovnéz nejhorsi modus hodnoceni (4).

Typické vlastnosti kazdé skupiny jsou spolu s oznaenim jejich uvedeni jako vlastnosti
kladné (+) nebo zaporné (-) zpracovany v tabulkach ¢. 2, 3, 4, 5 a 6. Tabulky k jednotlivym
skupindm jsou sefazeny podle potfadi dle Skalovani. Prvni c¢ast tabulky shrnuje pét
kladnych a pét zapornych vlastnosti, které po vyhodnoceni vypovédi studentii ziskaly
nejvyssi skdre. V druhé casti tabulka predstavuje Zebticek desitky vlastnosti, které na
zéklad¢ absolutniho skore povazuji studenti za pro danou skupinu nejtypicté;si.

Tabulka ¢. 2 — typickeé viastnosti Slovaki

5 kladnych a 5 zapornych vlastnosti 10 nejtypictéjSich vlastnosti
- | Relativni - | Relativni
Vlastnost A?SOIUtm cetnost Vlastnost A?SOIUtm cetnost
cetnost (%) cetnost (%)

pratelskost + 153 36,87 pratelskost + 153 35,66
zavist - 46 11,08 zavist - 46 10,72
soudrznost + 44 10,60 soudrznost + 44 10,26
tihnou k alkoholu | - 38 9,16 tihnou k alkoholu | - 38 8,86
veselost + 32 7,71 veselost + 32 7,46
pracovitost + 27 6,51 pracovitost + 27 6,29
tradicionalismus |+ 25 6,02 tradicionalismus |+ 25 5,83
temperament - 23 5,54 temperament - 23 5,36
vlezlost - 15 3,61 prizpUsobivost + 21 4,90
vulgarita - 12 2,89 vlastenectvi + 20 4,66
Celkem 415 100,00 429 100,00

Studenti bakalaiskych studijnich programi, kteii zaznamenali své odpovédi, povazuji
Slovaky zejména za pratelské. Podle jejich nazoru jsou ale zavistivi a pfes svou soudrznost
maji tendenci tihnout k alkoholu. Jsou vnimani jako vesely a pracovity narod, ktery dba na
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tradice, a i pfes svlj temperament jsou Slovaci povazovani za pfizpusobivé. V prvni
desitce podle absolutniho skore prevladaji kladné vlastnosti (7) nad zapornymi (3).

Tabulka ¢. 3 — typické viastnosti Cechii

5 kladnych a 5 zapornych vlastnosti 10 nejtypictéjsich vlastnosti
- | Relativni - | Relativni
Vlastnost A?SOIUtm cit?’lOSt Vlastnost A?SOIUtm ;;108'[
cetnost (%) cetnost (%)

zavist - 78 13,93 zavist - 78 13,90
pracovitost + 71 12,68 pracovitost + 71 12,66
pratelstvi + 70 12,50 pratelstvi + 70 12,48
vynalézavost + 69 12,32 vynalézavost + 69 12,30
smysl pro humor |+ 65 11,61 smysl pro humor |+ 65 11,59
lenost - 51 9,11 lenost - 51 9,09
vypocitavost - 47 8,39 vypocitavost - 47 8,38
pesimismus - 41 7,32 pesimismus - 41 7,31
zbabélost - 36 6,43 zbabélost - 36 6,42
veselost + 32 5,71 lhani - 33 5,88
Celkem 560 100,00 561 100,00

Studenti, z velké vétiiny Cesi, svou skupinu ohodnotili vybérem polozky na kale skorem
2,29. Piesto v oblasti charakteristik nahlizeli na sviij vlastni narod spiSe negativné. V prvni
desitce podle absolutni cetnosti voleb se umistily (pouze) ctyfi kladné vlastnosti;
nejtypictdjsi vlastnosti se stala zavist. A¢koli jsou Cesi z pohledu studentdi predeviim
pracoviti (ackoli i lenost je jednou zuvadénych typickych vlastnosti), pratelsti a svou
vynalézavost mohou vyuzivat spolu se smyslem pro humor, neni jim cizi vypocitavost,
pesimismus a lhani a jsou povazovani za zbabélce.

Tabulka ¢. 4 — typicke viastnosti Nemcii

5 kladnych a 5 zapornych vlastnosti 10 nejtypictéjSich vlastnosti
- | Relativni - | Relativni
Vlastnost A?SOIUtm cetnost Vlastnost Atv)somtm cetnost
cetnost (%) cetnost (%)

pracovitost 138 29,42 pracovitost 138 29,42
cilevédomost 66 14,07 cilevédomost + 66 14,07
chlad - 45 9,59 chlad - 45 9,59
preciznost + 42 8,96 preciznost + 42 8,96
vzdélanost + 35 7,46 vzdélanost + 35 7,46
poctivost + 33 7,04 poctivost + 33 7,04
pfiliSnd vaznost | - 30 6,40 pfiliSnd vaznost | - 30 6,40
nevychovanost - 28 5,97 nevychovanost - 28 5,97
agresivita - 27 5,76 agresivita - 27 5,76
kvalitni prace - 25 5,33 kvalitni prace - 25 5,33
Celkem 469 100,00 469 100,00
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U této skupiny doslo po vyhodnoceni vysledkt k vzacné shod¢, kdy se v prvni desitce
vlastnosti podle absolutniho skore objevuje pét vlastnosti kladnych a pét zapornych.
Kladné vlastnosti se umistily na vyssich pozicich. Némci jsou tedy studenty povazovani za
pracovité a cilevédomé, a ackoli jsou podle jejich nazoru chladni, k jejich kladim patii
preciznost, vzdélanost a poctivost. Studentim vSak vadi jejich pfiliSnd véZnost,
nevychovanost a agresivni chovani.

Tabulka ¢. 5 — typicke viastnosti Vietnamcii

5 kladnych a 5 zapornych vlastnosti 10 nejtypictéjsich vlastnosti
Absolutni R,e lativni Absolutni R? lativni
Vlastnost etnost ¢etnost Vlastnost etnost ¢etnost
(%) (%)
pracovitost + 178 34,90 (pracovitost + 178 33,90
dotérnost 71 13,92 |dotérnost 71 13,52
prizplsobivost |+ 53 10,39 |pfrizpUsobivost |+ 53 10,10
ochota + 48 9,41 ochota + 48 9,14
slusnost + 39 7,65 slusnost + 39 7,43
shazivost + 34 6,67 snaZivost + 34 6,48
neporadnost - 30 5,88 neporadnost - 30 5,71
wbugnost o2 412 [oPchodnl LT o 5,33
dovednosti
neumi Cesky - 19 3,73 trpélivost + 23 4,38
podvodnici - 17 3,33 pratelskost + 21 4,00
vybusnost - 21 4,00
Celkem 510 100,00 525 100,00

Ackoli se Vietnamci umistili podle vysledka $kalovani na piedposlednim misté, v prvni
desitce nejtypictéjSich vlastnosti uvedli studenti sedm vlastnosti kladnych a tfi zaporné,
tedy Vietnamci byli co do poméru +/- charakterizovani stejng, jako Slovaci, tedy skupina
s nejlepsim skore. Studenti vnimaji jako nejvyraznéjsi vlastnost Vietnamcl pracovitost,
ovSem povazuji je za dotérné. Jako pozitivum uvadéji prizpusobivost, ochotu, slusnost
a snazivost, které pies jistou nepofadnost podporuji dobré obchodni dovednosti. Vietnamci
jsou z pohledu studentt trpélivi a pratelsti, ackoli nékdy vybusni.

Tabulka ¢. 6 — typické viastnosti Romii

5 kladnych a 5 zapornych vlastnosti 10 nejtypictéjsich vlastnosti
Absolutni R,e lativni Absolutni R? lativni
Vlastnost etnost éetnost Vlastnost etnost ¢etnost
(%) (%)
hluénost - 126 16,17 | hlucnost - 126 16,01
lenost - 105 13,48 |lenost - 105 13,34
kradeze - 96 12,32 | kradeze - 96 12,20
rodina + 92 11,81 |rodina + 92 11,69
agresivita - 81 10,40 |agresivita - 81 10,29
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hudebni vliohy |+ 79 10,14 |hudebniviohy |+ 79 10,04
soudrznost + 64 8,22 soudrznost + 64 8,13
Spina - 55 7,06 Spina - 55 6,99
nadani + 43 5,52 vulgarita - 49 6,23
tradice - 38 4,88 vypocitavost - 40 5,08
Celkem 779 100,00 787 100,00

Romové se svym celkovym skore dle Skalovani umistili mezi péti skupinami, jichz se
tykalo Setfeni, na poslednim misté, cemuz odpovida i rozloZeni pozitivnich a negativnich
vlastnosti v prvni desitce uvadénych. Oproti Slovakim a Vietnamcum je zde pomér
otocen, 7 vlastnosti je tedy negativnich a 3 povazuji studenti za pozitivni. Nejcastéji
uvadénymi typickymi rysy jsou hlu¢nost a lenost. Romové jsou podle studentt skupinou,
ktera krade, je agresivni, vulgarni a vypocitavd, se Spatnymi hygienickymi navyky. Jako
pozitivni znaky této skupiny byly uvadény silné rodinné vazby a soudrznost. Romové jsou
rovnéz povazovani za hudebné nadané.

6 DISKUSE

S jistou nadsazkou lze shrnout vysledky vyzkumné sondy slovy P. Barsi: ,, Ceské védomi
osciluje mezi dvéma krajnimi pély. Jednim jsou bdje v cele s tou o praotci Cechovi, jez
predstavuji cesky ndrod jako velkou rodinu. Na opacném pélu je dikce nasi Ustavy, kterd
definuje Cesky ndrod jako narod obcansky, coz by mélo znamenat, Ze nezdlezi na tom,
komu jsme se narodili. Pokud by nam ale néjaky c¢ernoch tvrdil, Ze je Cech, pripadalo by
ndm to trochu divné, navzdory litere Ustavy mame totiz predstavu, ze Cech je bily* (Barsa,
2011). Vysledky vyzkumné sondy nasvéd¢uji, jak je dulezité se nejen na nizsich stupnich
formalniho vzd€lavéni, ale i ve vzdelavani tercidrnim a neformalnim zabyvat tim, co je
zakotenéno hluboko v nés. Pifi orientatnim vyhodnoceni vysledkii na seminafich
bezprostiedné po vyplnéni zdznamovych archa byli studenti Casto velice ptekvapeni tim,
jaké jsou jejich vlastni stereotypy ve srovnani se stereotypy skupinovymi. Casto je udivilo
zjisténi, ze Cesi jako skupina neziskavaji ve $kalovani nejvyssi preference. Sami se
zaCinali zajimat o to, jaké jsou stereotypy zaku, pied kterymi jednou stanou jako jejich
vyu€ujici, a zda je vibec mozné tyto stereotypy né&jak menit. Studenti jednoznacné
pozitivné reflektovali konfrontaci s vlastnimi stereotypy, byt nebyli schopni s nimi
v danou chvili nijak pracovat. Za podstatny povazovali samotny krok uvédoméni.

Studenti nad vysledky ve skupindch nasledn¢ diskutovali. Mimo jiné zde zaznivaly
skeptické ivahy, zda viibec Ize stereotypy jako néco velmi hluboce zakotfenéného meénit
pouze vyucovanim faktd o jinych narodech, etnicich ¢i kulturach. Studenti v mnoha
ptipadech (byt nepouzivali odbornou terminologii) sami pfichdzeli na to, Ze etnické a
rasové predsudky a stereotypy, které sestavaji z kognitivni, afektivni a behavioralni
komponenty, jsou Vv psychice lidi velmi hluboce zakotveny (Pricha, 2004; Hill, 2004).
Zatimco prvni z komponent je edukaci ovlivnitelna, zbyvajici dvé jsou vuci vlivu edukace
rezistentni (Priicha, 2009). Studenti si velmi intenzivné¢ uvédomovali, ze ovlivnit je je
mozné pouze piimym stykem s piislusniky jinych kultur a s jinymi kulturami jako celky.

Chépeme-li interkulturni gramotnost jako souhrn kompetenci a postoju, které vedou
k bezkonfliktnimu souZiti s lidmi z odlisného sociokulturniho prostiedi, je jisté, Zze tyto
kompetence i postoje je nezbytné diagnostikovat. Kazdy ucitel, ktery se zabyva tématikou
spadajici do oblasti multikulturni vychovy, by si svych postojii a stereotypi mél byt
védom. Zaroven by mél byt schopen je adekvatné reflektovat a vnimat, nemél by se bat

44



otevien¢ o nich mluvit se svymi zaky. Diagnostika v této oblasti by méla probihat velmi
citlivé, méla by byt zalozena na dobrém vztahu mezi zédky a ucitelem, na pozitivnhim
klimatu. At ucitel vyuzije kvantitativni ¢i kvalitativni diagnostické nastroje (byt sami se
priklanime spiSe k druhé varianté nebo alespoii k uziti obou), mél by stéle i pfi stanovovani
prognoézy a naslednych cili postupovat s védomim, ze se dotyka velmi citlivych témat,
nééeho, co vsichni z nas nosime ukryto hluboko v naSich osobnostech. Je-li toto ,,néco*
odhalovano nevhodnymi zpasoby, nejen, Ze samotna diagnostika nebude poskytovat
objektivni informace, zejména ale to, pro¢ je provadéna, tedy stanovovani zpusobl
napravy stavu (v naSem pfipad¢ ndzorl a postojlt), ztrati smysl.

ZAVER

Ucitelé vSech turovni $kolstvi by mé¢li mit osvojeny odpovidajici diagnostické kompetence,
aby byli schopni na stereotypy, které si jejich zéci ¢i studenti jiz téméf neuvédomuji, nejen
v situacich s interkulturnim kontextem reagovat. Proto si musi byt védomi aspektd, které
vytvafeni interkulturni gramotnosti zahrnuje, a pracovat s nimi tak, aby vyuZivali vSech
prilezitosti, které¢ jim multikulturni prostiedi pro jeji rozvoj nabizi. Toto vSak predpoklada
vysokou troven této gramotnosti prave na stran¢ téch, ktefi budouci generace svétoobcanil
vychovavaji. Jaka je realita, by se mohlo stit ndimétem pro vyzkumné Setfeni, jehoz
vysledky by jisté byly inspirativni a zajimavé nejen pro akademickou obec.

45



LITERATURA

Adalbjarnardéttir, S. (2011). Fostering the Roots of Peace. In Adalbjarnardéttir, S., Cajani,
L., Filop, M., Hartnett, P., & Johansson, R., War, Peace and Citizenship Research (9-11).
London: CiCe.

Australian Government — Quality Teacher Programme (2007). Intercultural Language
Teaching and Learning in Practice — Self-access Module 1: A Critical Literacy

Approach to Intercultural Language Teaching and Learning [online]. Commonwealth

of Australia. Dostupny z WWW:
http://www.google.cz/url?sa=t&rct=j&q=intercultural%20literacy&source=web&cd=1
1&ved=0CCQQFJAAOA0&uUrl=http%3A%2F%2Fwww.iltlp.unisa.edu.au%2Fdoclib
modules%?2Filtlp_module_self accessOl.doc&ei=TbxwT6uUE42hOqLZod8F&usg=A
FQjCNE-uDx105UCuzm281JMCgljpMOIiVA.

Barsa, P. (2011). Orientalcova vzpoura. Praha: Dokotan.
Burke, P. (2011). Co je kulturni historie? Praha: Dokofan.

DolezZalova, J. (2005). Funk¢ni gramotnost - promény a faktory gramotnosti ve vztazich
a souvislostech. Hradec Kralové: Gaudeamus.

Fuldp, M. War and Peace: The perspective of social psychology. In Adalbjarnardottir, S.,
Cajani, L., Fuldp, M., Hartnett, P., & Johansson, R., War, Peace and Citizenship Research
(12-14). London: CiCe.

Gavora, P. (2002). Gramotnost: vyvin modelov, reflexia praxe a vyskumu. Pedagogika, 52
(2), 171-181.

Harris, T. L., & Hodges, R. E. (2005). The Literacy Dictionary: The Vocabulary of
Reading and Writing. (3rd ed.). IRA.

Heyward, M. (2004). Intercultural Literacy and the International School. University of
Tasmania. Dostupné z WWW: http://eprints.utas.edu.au/423/2/02Whole.pdf.pdf.

Hill, G. (2004). Moderni psychologie. Praha: Portal.

KikuSova, S. (2001). Moralny status diet'at’a a jeho socialne vdzby. In Kollarikova, Z., &
Pupala, B. (EdS.), Predskolni a primdrni pedagogika (95-120). Praha: Portal.

Kollarikova, Z., & Pupala, B. (Eds.). (2001). Predskolni a primdrni pedagogika. Praha:
Portal.

Lehtonen, J. (2005). Stereotypes and Collective Identification. In Petkova, D., & Lehtonen,
J. (Eds.), Cultural Identity in an Intercultural Context (61-85). Jyvaskyla: University of
Jyvéskylé. Dostupné z WWW:
https://moniviestin.jyu.fi/ohjelmat/hum/viesti/en/ics/16/2008-01-17.2002750388.

Mistrik, E. (1999). Co je multikulturna vychova. In Mistrik, E., Haapanen, S., Heikkinen,
H., Jazudek, R., Ondrudkova, N., & Réasanen, R. Kultura
a multikultarna vychova — Culture and Multicultural Education (112-127). Bratislava: Iris.

Ndrodni program rozvoje vzdélavani v Ceské republice (2001). Praha: UIV — Tauris.
Pricha, J. (2004). Interkulturni psychologie. Praha: Portal.

Pricha, J. (2009). Multikulturni vychova. In Pricha, J. (Ed.), Pedagogické encyklopedie.
Praha: Portal.

Ramcovy vzdélavaci program pro gymndzia (2007). Praha: VUP.

46



Ramcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdélavani (2007). Praha: VUP.

Rehoikova, M. (2005). Komensky o napravé lidskych véci. Svédomi/Conscience [online].

2005(3). Dostupny z WWW:
http://www.svedomi.cz/svedomi/2005/rem_0503_komensky.htm.

Soukup, V. (2000). Prehled antropologickych teorii kultury. Praha: Portal.

Stara, J. (2005). Vychova k demokratickému obc¢anstvi. In Spilkova, V. (Ed.), Promény
primdrniho vzdélavani v CR. Praha: Portal.

Zerzova, J. (2012). Interkulturni komunikacni kompetence a jeji rozvijeni v hodinach
anglického jazyka na 2. stupni ZS. Brno: Masarykova univerzita.

KONTAKT

Mgr. Bc. Martina Rozsypalova
Katedra pedagogiky a andragogiky
Pedagogicka fakulta

Ostravska univerzita v Ostravé

Frani Sramka 3

Ostrava — Marianské Hory

e-mail: martina.rozsypalova@osu.cz

47



4 KURIKULARNY PROJEKT V PRACI
UCITELCA PREDPRIMARNEHO
VZDELAVANIA

Gabriela DROPPOVA

Abstrakt: Kapitola je zamerana na zistenie chapania a vyuzivania kurikularnych projektov
a projektovej vyucby ucitelmi predprimarneho vzdeldvania. Pri evalvacii vychadzame
z teorie socialneho konstruktivizmu.

KPacové slova: edukdcia, diagnostika, evalvacia, predprimarne vzdelavanie, projekt,
kurikularny projekt, projektova metoda, projektova vyucba, socidlny konstruktivizmus

Abstract: The chapter is focused on the discovery and understanding of the use of the
curricular projects and the design of teaching teachers pre-primary education. In
evaluations based on the theory of social constructivism.

Key words: education, diagnosis, evaluation, pre-primary education, project, curricuar
project, social constructivism teaching method

UvoD

V edukacii deti v predprimarnom vzdelavani sa kladie ¢oraz va¢si doraz na aktivne ucenie
sa. Ulohou materskej 3koly je deti naudit vyhladavat, spracovavat informacie
a nadobudnut’ schopnosti rieSenia problémov na elementarnej urovni. Aby sa mohla takato
edukécia realizovat’, ucitel’ by sa mal venovat’ kvalitnému spracovaniu obsahu vzdelavania
tak, aby dieta sa stalo samostatné a zaroven aby bolo obsahom edukacie motivované
K uCeniu sa. Ucitel nema mechanicky odovzdavat' hotové poznatky detom, ale jeho
aktivity maju byt spojené s modelovanim a projektovanim obsahu edukéacie do procesu
vyucby v takej podobe, aby bol pre dieta aktualny, zaujimavy a hlavne primerany.
K nadobudaniu poznatkov a sktsenosti pomaha zaradovanie kurikularnych projektov
a projektovej vyucby do edukacie v materskych Skolach.

Socialny konstruktivizmus chape kurikularny projekt ako rieSenie ucebného problému
alebo Zivotnej situacie, ktora je pre deti zaujimava. Tato situacia je nielen zaujimava, ale aj
zivotne dolezitd, ktora sa vyznacCuje flexibilitou, moznostou projekt pretvarat podla
potrieb a zaujmu deti. Dieta podava podnety a navrhy na tému i na postup jej realizacie.
Na jej tvorbe arealizacii participuje dieta a uéitel’, ktori s partnermi a pri hodnoteni
projektu je poskytnuty priestor i pre sebahodnotenie dietata, kedy mdze vyjadrit’ svoje
vlastné pocity z realizacie projektu.

Projektovi vyucbu chape socialny konsStruktivizmus ako proces aktivneho ucenia sa
dietata, kedy ucitel’ zastdva rolu poradcu a partnera, ktory podnecuje deti k aktivite
a usiliu vyriesit’ problém z kurikularneho projektu. RieSenie sa realizuje prostrednictvom
komunikacie a spoluprace deti v skupine a smeruje k dosiahnutiu produktu, pri¢om si deti
konsStruuju svoje vlastné poznanie anadobudaju skasenosti. Ucitel by mal poznat
a reSpektovat’ zonu aktudlneho vyvinu dietata a reSpektovat’ zonu najblizSieho rozvoja,
z ktorej ma vychadzat’ prezentované uc¢ivo (Kikusova, 2012).
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Edukacnou diagnostikou ako nastrojom evalvacie predprimarneho vzdelavania sme sa
pokusili zistit' chapanie a vyuZivania kurikularnych projektov a projektovej vyucby
uciteI'mi predprimarneho vzdelavania. Pri evalvacii sme vychadzali z tedrie socialneho
konstruktivizmu. Prispevok je prezentaciou vyskumnej sondy, evalvacie predprimarneho
vzdelavania.

1 CO JE PROJEKT, KURIKULARNY PROJEKT, PROJEKTOVA METODA
AVYUCBA?

Projekt je navrh, plan urcitej Glohy, problému, ktory mézeme predlozit’ diet'at'u na riesSenie.
Kurikuladrny projekt je typ rieSenia u¢ebného problému, v ktorom si deti maju moznost’
volit' tému ismer skumania. Pred zacatim tvorby kurikuldrneho projektu sa ucitel
zameriava na to, ¢oho sa bude projekt tykat’, o o danom probléme deti vedia, ¢o chceme
aby deti vedeli po skonceni, ako ho rozélenit’ na mensie projekty. V kurikuldrnom projekte
prebicha ucéenie sa sktisenostné a Spiralovité, teda na zaklade nadvéznosti a rozSirovania uz
existujucich poznatkov. Pri tvorbe kurikularneho projektu vychadza uditel’ zo $kolského
kurikula, zo zaujmov a potrieb deti a z aktualnej situacie. Kurikularny projekt vychadza
z teodrie socialneho konstruktivizmu, ktory je zaloZeny na tvorivej konstrukcii poznania
v interakcii s prostredim. Kurikularny projekt je skupinovy projekt, ktory je tvoreny
ucitelom adetmi spolo¢ne. Kurikuldarne projekty vyuzivané ucitelom su podla
navrhovatela kombinované, podla konania kratkodobé, podla poctu Ziakov skupinové.
Struktara kurikularneho projektu vychadza z tychto bodov: Nézov, zameranie, vychodiska,
vSeobecné a Specifické edukacné ciele, Casové obdobie realizacie a aplikacie, hodnotenie.
V kurikularnom projekte sa deti hlavnymi aktérmi, ktori rieSia problém v skupinach, kedy
medzi sebou spolupracuju, diskutuju a svoje poznatky si konstruuji na zéklade vlastnej
skusenosti. Hodnotenie kurikularneho projektu sa realizuje pocas realizacie, na konci
projektu ato formou diskusie, sebahodnotenia dictata a prezentovania vysledkov,
nehodnoti sa iba vysledny produkt, ale i cely priebeh projektu.

Projektovd metdda je vyucovacia metdda, v ktorej deti samostatne rieSia urcita ulohu,
projekt apraktickou c¢innostou ziskavaju skusenosti a poznatky. Podl'a Kratochvilovej
(2009, s. 37), projektovd metdda je vyuCovacia metdda, v ktorej deti su stimulované
k samostatnému spracovavaniu uréitych projektov a ziskavaju skdsenosti praktickou
¢innost'ou a experimentovanim. Projekty mézu mat’ formu integrovanych tém, praktickych
problémov zo Zivotnej reality, alebo praktické cinnosti vediace k vytvoreniu nejakého
vyrobku, vytvarného ¢i slovesného produktu. Projektova metdda je vyuCovacia metdda,
Vv ktorej prevlada aktivita dietata a v spolupréci s ostatnymi detmi a dospelymi spolo¢ne
dosahuju ciel' projektu. Medzi projektovée metddy patria: Metdda monologicka
(vysvetlovanie, rozpravanie), dialogicka (diskusia, brainstorming), metdda préace s knihou,
hry, metddy inscenac¢né, metddy praktické, ucenie sa v Zivotnych situéciach, problémové
metddy... atd’.

Projektova vyucba je typ, forma vyucby koncentrovana na jednotiacu myslienku
a zabraniuje rozpadu poznania do jednotlivych oblasti Projektova vyucba je casovo
naro¢nd. Z hl'adiska narocnosti pre ucitel'a je narocna vo faze pripravnej a narocna je aj na
hodnotenie.

Vyhody projektovej vyucby: ucenie ma c¢innostni povahu, integruju sa vedomosti
a sposobilosti  z viacerych oblasti, ucenie prebicha nenasilnou formou, resSpektuje
individualitu dietata, medzi dietatom a ucitelom je partnersky vztah, orientuje sa na
potreby dietata a zivota, dieta sa uc¢i spolupracovat, reSpektovat’ nazor inych, riesit
problém, pracovat’ s informéaciami, hodnotit’ seba aj inych.
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Nevyhody projektovej vyucby: naro¢nost pripravy projektu, naro¢nost hodnotenia
projektu, ¢asova naro¢nost’ rieSenia, niekedy strata zaujmu a tnava, neznalost’ principu
projektovej vyucby. Ucitel je v projektovej vyucbe pomocnik, radca, facilitator,
konzultant, ten ¢o za omyl nekarha, ale poskytuje novit moznost’ na riesenie, priestor na
prezentovanie, hodnotenie a diskusiu. Deti sU v projektovej vyucbe aktéri, aktivni
ucastnici, skimatelia, badatelia, tvorcovia vysledného produktu a vlastného poznania. Pre
projektovil vyucbu je nutné zabezpeCit vhodné prostredie, prostriedky potrebné na
realizaciu. Projektova vyucbu ucitelia organizuj0 ako mnohotvarnu s vyuZitim
prierezovych tém, orientovanu na Cinnost’ dietata. V projektovej vyucbe vyuziva ucitel
stratégie, pri ktorych premyslene acielavedome vyuziva metdédy (hru, diskusiu,
experiment, badanie, hladanie... atd’.), organizatné formy, didaktické prostriedky
materialneho i nemateridlneho pdévodu. V projektovej vyucbe pouzivame hodnotenie
vysledku, procesu, ucitelom, detmi i sebahodnotenie. Projektova vyucba poskytuje detom
prirodzené anenasilné poznédvanie, v ktorom sa stavaji aktivnymi ucastnikmi
vzdelavacieho procesu, v ktorom sa reSpektuju moznosti a individualne potreby deti, uci
deti kooperacii a komunikacii. Projektova vyucba vychadza z tedrie sociokognitivistického
ucenia sa, ktoré prezentuje ucCenie ako aktivny proces. Tato teoria sustred’uje svoju
pozornost’ nielen na kognitivny vyvin dietat’a, ale aj na vplyv spolo¢nosti a danej kultdry a
jeno  rozvoj. Predstavitelia tedrie  socidlneho  konStruktivizmu J.  Dewey,
J. Piaget, L. S. Vygotsky a d’alsi tvrdia, ze ucitel’ je ten, ktory napoméaha zmysluplnému
a celostnému rozvoju dietat’a tym, ze kladie doraz na to, o dieta robi. Piaget vo svojich
tvrdeniach prezentuje, Ze poznanie nie je prenosné, pretoze vznika kontaktom dietata
s prostredim a vyvin dietat’a sa po vyvinovych $tadiach posuva asimilaciou (za¢lefiovanim
nového do uZ existujacich schém), akomodaciou (novy podnet modifikuje pdvodnu
schému) a skusenost'ou. Vygotsky prezentuje, ze uditel’ v procese uc¢enia mal by poznat’
a reSpektovat’ zonu aktualneho vyvinu dietat’a a prezentované u¢ivo ma vychadzat’ zo zony
najblizSieho rozvoja. Z uvedeného vyplyva, Zze obsahom uciva, ktoré treba prezentovat,, je
kognitivna disonancia — nerovnovaha medzi poznanym a poznavanym. (Bruceova, 1996;
Kostrub, 2008; Kikusova, 2012; Droppova, 2014; Beblava, 2014).

1.1 Ciel’ vyskumu a vyskumné otazky

Cielom vyskumu bolo skimanie chapania avyuZivania kurikularnych projektov
a projektovej vyucby ucitelmi v predprimarnom vzdelavani. Vyskum bol zamerany na
zistenie, ako ucitelia chapu kurikularny projekt a projektovi vyucbu, ako vyuzivaja
kurikularny projekt a projektova vyucbu vo vlastnej vyuébe, ako projekt tvoria, aka
Struktdru a typy vyuZivajl a z ¢oho pri tvorbe vychadzaja. Pri skimani projektovej vyucby
sme sa zamerali na to, ako vyucbu ucitelia organizuju, aké vyuzivaju stratégie, aka rolu
zastavaju vo vyucbe, aké formy hodnotenia vyuzivaji, aké vyhody a nevyhody ma
projektova vyucba.

Vyskumné otazky:

e Ako ucitelia predprimarneho vzdelavania chapu kurikularny projekt?
e Ako ucitelia predprimarneho vzdeldvania chapu projektova vyucbu?
e Z akej teoretickej koncepcie pri tvorbe projektu vychadzaju?

1.2 Metddy vyskumu

Zakladnou metodou, ktort sme pri vyskume pouZzili je dotaznikovd metdda. PouZili sme
dotaznik, ktory sa skladal zo vstupnej Casti, hlavnej Casti oznacenej A, B, C a zaverecnej
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Casti pre ucitelov predprimarneho vzdelavania. Dotaznik patri medzi jednu z najcastejSie
pouzivanych metéd vo vyskume. Pouziva sa v spoloCenskych vedach na hromadné
a rychle zistovanie faktov, ndzorov, postojov, preferencii, hodnét, motivov, potrieb,
zaujmov a i. Dotaznik sme pouZili na vedecké tcely ako hlavni metodu.

Vyhody a nevyhody pouZivania dotaznika:

Vyhody:
o Ekonomicka metoda — vel’a respondentov za kratky Cas.
e Anonymita respondenta.
e Dotaznik mozno posielat’, vyskumnik nemusi byt pritomny.
e 'V porovnani s interview ¢as na premyslenie odpovedi.
o Lahké vyhodnotenie najmé uzatvorenych poloziek.

Nevyhody:
e Hrozba niZ$ej navratnosti, hlavne pri dotaznikoch bez osobnej ucasti vyskumnika.
e Chyba kontrola, ¢i dotaznik vyplnil osloveny respondent.
e Ak respondent nerozumie otazke, nema sa koho opytat (pri zasielanych
dotaznikoch).
« Ziadna flexibilita - otazky st dané vopred.
e Obmedzena moznost’ odpovedi pri zatvorenych polozkach (Gavora et al., 2010).

Na ziskanie udajov ako ucitelia predprimarneho vzdelavania chapu a realizuju kurikularny
projekt a projektovi vyucbu sme pouzili neStandardizovany dotaznik. V hlavnej Casti
dotaznika A sd&smymi poloZzkami sme sa zamerali na ziskanie vSeobecnych udajov
o0 respondentovi. V Casti B s desiatimi poloZkami otvorenych otdzok sme sa zamerali na
skumanie chépania pojmov kurikularny projekt a projektova vyucba. V Casti C so Styrmi
poloZkami a desiatimi otazkami, sme ziskali odpovede, ¢i ucitelia realizujt kurikularny
projekt a projektovi vyucbu, preCo vyucuju tymto spdsobom, na ¢o sa pred tvorbou
projektu zameriavaju pri spracovani obsahu, v ktorej oblasti projekty najcastejSie
vyuZivaja, s kym pri tvorbe spolupracuju, aké typy projektov vyuZzivaju, aku Struktaru
maju projekty, ako prebieha realizdcia a hodnotenie, ako Casovo je naro¢na priprava.
Otvorené otazky sme pouzili na zistenie narocnosti, vyhod a nevyhod projektovej vyucby,
akl Ulohu zastavaju deti aucitel’ v projektovej vyucbe, aké podmienky, organizaciu,
stratégie, formy hodnotenia potrebuju pre projektovi vyucbu a aky ma vyznam projektova
vyucba. V prispevku prezentujeme cast B evalvacie predprimarneho vzdeldvania
diagnostickym Setrenim.

1.3 Hodnotenie

Na vyhodnotenie dotaznika sme pouZili kvalitativnu metédu analyzy produktov, ktorymi
v nasom pripade boli dotazniky poskytnuté respondentom. Pri analyze dotaznika sme
hladali spolo¢né prvky andasledne vyhodnocovali, ako wucitelia predprimarneho
vzdelavania chapu arealizuja kurikularny projekt a projektovii vyucbu, aké principy
preferuju a z akej koncepcie vychadzaju.

1.4 Vyskumné vzorka

Vyskumnu vzorku tvorilo 31 ucitelov predprimarneho vzdeldvania. Zo Statnych
materskych Skél vyskumnu vzorku tvorilo 29 ugitelov, zo sukromnej materskej Skoly
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jeden ucitel' ajeden ucitel' z cirkevnej materskej Skoly. V jednotriednych materskych
Skolach posobi pat’ ucitel'ov. Ostatni boli z viac triednych materskych Skol.

Druhy stupeii vysokoSkolského, magisterského vzdelania malo 14 ucitel'ov. Prvy stupeni
vysokoskolského, bakalarskeho vzdelania uviedlo 5 ucitel'ov, ostatni ucitelia mali stredné
odborné vzdelanie, s pedagogickym zameranim.

Rok ukoncenia Stidia ucitefov sa pohyboval vrozpati od roku 1980 do roku 2008.
Priemerna dlzka praxe bola od 20 do 30 aviac rokov. S problematikou kurikularnych
projektov a projektovej vyucby sa vicsia Cast’ ucitel'ov stretla pri kontinualnom vzdelavani.

1.5 Kritéria hodnotenia

Kritéria hodnotenia chapania avyuZivania sledovanych vyskumnych premennych
vychadzaju z tedrie socialneho konstruktivizmu. Kritéria su tvorené ako vetné odborné
principy platné pri charakterizovani jednotlivych sledovanych kategériach: projekt,
kurikularny projekt, projektova metoda, projektova vyucba. Ziskané udaje sme analyzovali
a porovnavali, ako ucitelia chapu odborné terminy: projekt, kurikularny projekt, projektova
metoda a projektova vyucba (pozri kapitolu 1).

1.6 Ciasto&né vyhodnotenie vyskumu

Odpovede  ziskané z dotaznika sme vyhodnocovali po jednotlivych poloZzkéch
prostrednictvom analyzy odpovedi ucitel'ov na jednotlivé polozky. Vysledky prezentujeme
v tabul’kach, kde sme pridelili pocet odpovedi do jednotlivych tGrovni a tie nasledne sme
vyhodnotili i percentualne, na akej trovni ucitelia predprimarneho vzdeldvania chapu
avyuzivaju sledované kategorie. V pisomnom komentari sa budeme vyjadrovat
k vysledkom na jednotlivych Urovniach a nasledne interpretujeme vysledky zistenia pre
Cast’ B dotaznika: Chapanie kurikularneho projektu a projektovej vyucby.

Tab. ¢. 1 - Co podla Vis znamend projekt?

nepozna intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 0 0 22 9
% 0% 0% 0% 71% 29%

V prvej polozke sme sa zamerali na to, ako ucitelia predprimarneho vzdelavania chapu
a dokdZzu charakterizovat’ projekt. 22 wuclitelov chape a charakterizuje projekt ako
samostatné ¢innosti, kedy sa rieSia problémy za ucelom vyrieSenia tloh a 9 ucitel'ov chape
a charakterizuje projekt ako névrh, plan, zamer rieSenia problému, ktorého vysledkom je
nejaky produkt. Mézu ho realizovat vo vSetkych oblastiach. Analyzou pisomnych
odpovedi v dotazniku sme dospeli Kk zisteniu, ze 71%  ucitelov predprimarneho
vzdelavania projekt pozna aprezentuji ho ako samostatné ¢innosti, kedy sa rieSia
problémy za tcelom vyrieSenia Uloh, ale neuvadzaju odborna terminologiu, Ze je to plén,
navrh alebo zdmer. Analyzou odpovedi sme 29% ucitel'ov zaradili do odbornej urovne,
kedy ucitelia pouzivali vedecké postulaty a odbornd terminologiu. Navrh, plan, zémer
rieSenia problému, v ur¢itom casovom tuseku det'mi, ktorého vysledkom je materialny,
alebo nematerialny produkt. Z uvedenych vypovedi mézeme konstatovat, Zze uditelia
prezentuju projekt odborne ako névrh, plan problému, ktory je Casovo ohrani¢eny a zahiia
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V sebe premyslent ¢innost’ s detmi, ktorého vysledkom je nejaky produkt, ktory nemusi

byt iba materialneho povodu ale mbze byt realizovany aj v ramci prierezovych téem.

Tab. ¢. 2 -V akej suvislosti poznate pojem projekt?

nepozna intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 0 0 4 27
% 0% 0% 0% 13% 87%

Pri druhej otdzke sme sa respondentov pytali, v akej suvislosti poznaju pojem projekt
azistili sme, Ze pojem projekt poznaju vsetci uditelia. Styria ugitelia poznaji termin
s edukéciou a grantovymi projektmi a 27 ucitelov vyuziva projekty, tvoria ich asu
zapojeni do projektov. Analyzou odpovedi sme zistili, Ze v3etci respondenti poznaju pojem
projekt v suvislosti s edukéciou deti. 13% respondentov sa v polozke, v akej suvislosti
pozna pojem projekt, vyjadrilo polo odborne a bez odbornych postuldtov. Na zéklade
analyzy tychto vypovedi sme zaradili respondentov do neodbornej uUrovne, pretoze
prezentuju, Ze poznaju projekt v edukacii alebo planovanim ¢innosti s det'mi, alebo
grantovymi projektmi. Neuvadzaji, ¢i projekt poznaju iba z odbornej literatary, alebo
s vlastnou tvorbou projektu, alebo vyuzivanim projektu vo vlastnej vyucbe. Neuvadzaju
tiez principy tvorby avyuZivania projektu. Tieto otazky nevyplnili v dotazniku,
pravdepodobne pre neznalost'. Na zaklade analyzy vypovedi 87% respondentov pozna
projekt na odbornej drovni. PouZivaju odborni terminoldgiu a prezentuju, Ze projekt

poznaju  vsuvislosti  svlastnou tvorbou kratkodobych  projektov, Skolskych
a mimoskolskych projektov, projektov v projektovej vyucbe.
Tab. ¢ 3 - Co podla Vas znamena pojem kurikularny projekt?
nepozna intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 14 0 12 5
% 0% 45 % 0% 39% 16%

V tretej otazke sme sa zamerali na to, ako ucitelia predprimarneho vzdeldvania chapu
a dokazu charakterizovat’ pojem kurikularny projekt. Na intuitivnej Urovni chéape
a charakterizuje pojem kurikularny projekt 14 ucitelov, ktori svoje chapanie prezentuju
a spajaju s reformou Skolstva a vzdelavacim programom a neuvaZuji o niom ako o type
rieSenia uc¢ebného problému. Na neodbornej urovni chape a charakterizuje tento pojem
12 respondentov, ktori ho prezentuju ako samotny projekt ana odbornej Grovni ho
prezentuju 5 ucitelia, ako integralny celok vyucby. 39% respondentov sme po analyze
vypovedi zaradili do polo odbornej urovne, kedy respondenti nepouZivaju v dostato¢ne;j
miere odbornu terminolégiu a neprezentuji vedecké postulaty, nakolko kurikularny
projekt prezentuju ako samostatny projekt, plan, ktory vychadza z uéebného problému,
alebo témy a prostrednictvom rieSenia Uloh v urcitom ¢ase smeruje k dosiahnutiu
stanovenych cielov a produktu, priCom neuvadzaju zdujmy a potreby diet’at’a, koncentraciu
na jednotiacu tému, ucast’ dietat’a pri volbe témy a vol'bu smeru skiimania dietatom. 16%
respondentov pojem kurikularny projekt chape a prezentuje odbornou terminoldgiou, ako
integralny celok vyucby, ako plan rieSenia, témy pre deti v zaujimavej a konkrétnej, ktord
mozu navrhnut’ deti, plan rieSenia problému, ktory je spracovany do podoby strategického
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edukaéného planu a smeruje k dosiahnutiu produktu a nadobudnutiu skisenosti a novych
poznatkov, ktory sa mozZe v priebehu realizacie menit, pretoze deti maji moznost’ vol'by
smeru skumania a jednotlivé problémy rieSia v skupinach.

Tab. ¢. 4 - V akej suvislosti poznate pojem kurikularny projekt?

nepoznd intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 0 0 17 14
% 0% 0% 0% 55% 45%

V polozke ¢islo Styri sme sa pytali respondentov, v akej slvislosti poznajd pojem
kurikularny projekt. Z vyskumnej vzorky 17 respondentov prezentuje, Ze pozna pojem
kurikularny projekt v savislosti s planovanim a organizovanim ¢innosti s detmi, ale
nerealizuje ho al4 respondentov pozna projekt v suvislosti vlastného vyuzivania
kurikuldrnych projektov vo vyucbe. Analyzou pisomnych odpovedi respondentov na nami
poloZzenu otazku sme zistili, Ze 55% respondentov pozna pojem kurikularny projekt
v sUvislosti, ktor sme zaradili do polo odborne Urovne, kedy respondenti prezentovali, Ze
pojem poznaju v suvislosti s teoretickymi vychodiskami planovania a organizovania
¢innosti s det'mi, ale pre narocnost’ a pripadny neuspech takyto typ vyucby nerealizuju.
Respondentov sme zaradili do neodbornej Grovne, pretoze iba Ciastoéne pouzivaji vo
svojich vypovediach vedecké postulaty. 45% respondentov sme na zaklade ich vypovedi
v inych polozkach zaradili do odbornej Urovne, pretoze z vypovedi sme zistili, Ze pri
prezentovani pouzivaju odbornd terminoldgiu a priklanaju sa k vedeckej koncepcii, kedy
pojem poznaju s vlastnou vyucbou, v ktorej bert diet’a ako rovnocenného partnera, ktory je
aktivnym ucastnikom ucenia sa, ktory sa z Casti spolu podiela na jednotlivych fazach
projektu a ucitel’ berie do Uvahy jeho zaujmy.

Tab. ¢ 5 - Co podla Vis znamend pojem projektova metéda?

nepoznd intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 0 0 8 23
% 0% 0% 0% 25% 75%

V piatej polozke sme sa pytali, Co znamena pojem projektova metéda a 8 respondentov
odpovedalo, Ze je to cesta, forma realizacie projektu a 43 respondentov odpovedalo, Ze je
to metdda, ktorl vyuZivaju pri realizacii projektu v edukdcii, dieta vykonava prakticka
¢innost’ a jej vysledkom je produkt. Z analyzy odpovedi respondentov tejto poloZzky sme
zistili, Ze pojem projektovd metdda chépe a charakterizuje 25% na polo odbornej urovni,
ked’Zze vo svojich vypovediach prezentovali projektovi metddu, ako cestu, alebo formu
realizécie projektu, kedy respondenti Ciastocne pouzili odbornt terminologiu. Az 75%
vypovedi respondentov sme mohli po analyze zaradit na odbornii Uroven, pretoze
prezentovali pojem projektovd metdda v sulade svedeckym postuldtom, ako metoda,
Vv ktorej sa dieta svojou aktivnou ¢innostou a praktickym rieSenim uloh projektu alebo
v ramci edukacnej aktivity uéi, nadobtida skusenosti a nové poznatky, alebo vyvodzuje
teoreticku Cast’.
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Tab. ¢. 6 - V akej suvislosti poznate pojem projektova metdda?

nepozna intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 0 0 0 31
% 0% 0% 0% 0% 100%

V polozke C¢islo Sest sme sa respondentov pytali vakej suvislosti poznaju pojem
projektova metdda azo ziskanych odpovedi 31 respondentov odpovedalo, Ze pojem
poznaju v suvislosti s pl&novanim, organizovanim a pouZivanim tejto metody priamo vo
svojej pedagogickej praxi. Zanalyzy vypovedi jednotlivych respondentov sme mohli
100% odpovedi zaradit' do odbornej Urovne, pretoze analyzou sme zistili, Ze vSetci
respondenti spajaju tento pojem s pojmami realizacia projektu, vyucCovacia metoda
pouzivana vo vyucbe, praktickd Cinnost’ dietata as jej realizaciou vo vlastnej vyucbe
pouZivaju odbornu terminoldgiu.

Tab. ¢ 7 - Co podla Vs znamend pojem projektova vyucba?

nepozna intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 9 0 15 7
% 0% 29% 0% 48% 23%

V polozke cislo sedem sme sa pytali respondentov, ¢o znamena projektova vyucba.
Z vyskumnej vzorky 9 respondentov odpovedalo v zmysle, Ze je to vyucba, pri ktorej je
hlavnou a jedinou metédou projektova metdda.15 respondentov prezentuje projektovu
vyucbu ako moderné vyucCovanie, pri ktorom deti realizuju projekty, vlastnou aktivitou
nadobudaju skdsenosti. 7 respondentov odpovedalo, Zze projektova vyucba je moderna,
efektivna koncepcia vzdeldavania, ktora je zalozend na koncentracii uciva v projektoch
okolo jednotiacej myslienky, praktické rieSenie projektov je realizované aktivnou,
praktickou ¢innostou deti, ktori vyuZzivaji prierezové témy aatak sa zabrafuje rozpadu
poznania do jednotlivych vednych oblasti.

Analyzovanim vypovedi respondentov sme zistili, Ze 29% respondentov chape
a prezentuje projektova vyucbu na intuitivnej urovni, kedy vo svojich vypovediach
nepriptstaju pouZitie inej metody ako projektovej a neprezentuju koncentraciu uciva okolo
Ustrednej témy, ani zaujmy a potreby dietata. Analyzou odpovedi sme zistili, Ze 48%
respondentov chape a prezentuje projektovi vyucbu na polo odbornej trovni, kedy sa
0 projektovej vyucbe vyjadruje ako o modernej, efektivnej vyucbe, ktora je zaloZena na
zaujmoch a potrebach dietata, na jeho aktivnosti pri rieSeni projektov, no zabtdaju na
koncentraciu uciva okolo ustrednej témy a pouzivaju pri prezentacii pojmu iba Ciastocne
vedecké postulaty. U 23% respondentov mozeme po analyze konstatovat’, ze projektovi
vyucbu chapu aprezentuju v sulade sodbornymi postuldtmi anami preferovanej
koncepcie, kedy berd do Uvahy zaujmy a potreby dietata, jeho aktivnost a praktickd
¢innost’ pri rieSeni projektu, koncentraciu uciva. Analyzou sme zistili, Ze sice je nedostatok
informaécii o projektovej vyucbe ¢i uz v printovej alebo elektronickej podobe, napriek tomu
st ucitelia, ktori nepoznaji pojem projektova vyucba ani na polo odbornej Urovni
a z osobného kontaktu sniektorymi moéZeme konStatovat, ze nemaju ani zaujem
o nadobudnutie teoretickych poznatkov o tomto modely vyucby, nakolko sa obavaju
naroc¢nosti a nelspechu.
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Tab. ¢. 8 -V akej suvislosti pozndate pojem projektova vyucba?

nepoznd intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 0 0 0 24 7
% 0% 0% 0% 77% 23%

V 6smej poloZke sme sa respondentov pytali v akej savislosti poznaju pojem projektova
vyucba. 24 respondentov odpovedalo, ze projektovi vyucbu pozna v suvislosti s aktivnou
vyu¢bou auéenim sa dietat’a, ktora je prezentovana v réznych publikdciach a médiach,
alebo z vlastnej skusenosti. 7 respondentov pozna projektovi vyucbu v suvislosti
s vlastnym vyuzivanim projektovej vyucby vo svojej praxi. Analyzou jednotlivych
vypovedi respondentov, ¢i uz pisomnych alebo doplnkovych verbalnych sme zistili, Ze
77% respondentov pozna pojem projektova vyucba v stvislosti s aktivnym u¢enim sa deti.
Nepouzivaju vSak dostatocnti odbornt terminologiu pri prezentovani, v akej savislosti
pojem poznaju. Pouzivaju odborné terminy ako forma vyucovania, aktivne ucenie diet'at’a,
prepojenie ucenia sa dietata so zivotom, ich prezentovanie je vSak velmi stru¢né
a povrchné. Informécie ziskali z r6znych odbornych publikacii v odbornych ¢asopisoch,
knihach alebo inych médiach, ¢ast’ pozna projektovi vyucbu i v savislosti s vlastnou
vyucbou, kedy sa pokusili projektovi vyucbu realizovat, ale pre jej narocnost po
organiza¢nej stranke a naro¢nosti zabezpecenia podmienok realizacie projektov a nizsej
udrzatel'nosti pozornosti deti, takyto typ vyucby nerealizuju. U 23% respondentov sme
analyzou vypovedi zistili, ze projektova vyucbu poznaju v suvislosti s aktivnym uc¢enim sa
deti, ktoré prakticky a pravidelne realizuji aneodradili ich ani pociato¢né netspechy
anarocnost’ realizacie tejto vyucby. Po analyze moézeme konStatovat, Ze tato skupina
ucitel'ov pouziva odborni terminologiu a nachadzame tu i priklon k vedeckej koncepcii
socialneho konstruktivizmu, kedy ucitelia rieSia problémy vychadzajlce z projektu, dieta
a proces rieSenia projektu neriadia, ale tvoria s dietatom partnera a rieSia problémy, ktore
vyvodili z témy projektu a su pre diet'a zaujimavé.

Tab. ¢. 9 - Charakterizujte, aky je rozdiel medzi projektom a kurikularnym projektom?

nepozna intuitivne naivne polo odborne | odborne
pocet 5 8 0 15 3
% 17% 25% 0% 49% 9%

V polozke cislo devdt sme sa respondentov pytali, aky je rozdiel medzi projektom
a kurikularnym projektom. Z vypovedi sme zistili, Ze 5 respondentov vo svojich
vypovediach neuviedli Ziadnu odpoved’ alebo napisali, Ze nepoznaju rozdiel medzi tymito
pojmami. 8 respondentov vidi rozdiel medzi tymito pojmami, Ze v projekte je vSeobecny,
deti rieSia zadany problém (Glohu), tvoria, skimaju, experimentujd... a v kurikularnom
projekte planuju vzdelavanie, rieSia problémy a inovaéné postupy v Skolskom systéme. 15
respondentov vidi rozdiel medzi tymito pojmami vtom, Ze projekt rieSi nejaky dany
problém, praktickou ¢innostou, ktorého vysledkom je produkt a kurikularny projekt je
tvoreny na nejaku tému, ma stanoveny obsah a ciele a je ¢asovo ohrani¢eny. 3 respondenti
vidia rozdiel vtom, ze projekt riesi urcity problém, pri ktorom su stanovené postupy
rieSenia a aktivnou c¢innostou dietata sa ulohy realizuju v uréitom ¢asovom useku
a v kurikularnom projekte sa deti zaoberaju problémami vychadzajucimi z témy projektu,
tieto problémy rieSia aktivnou cinnostou, ale podla vlastnych postupov nie dopredu
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stanovenych, takisto v ur¢itom ¢asovom useku a smeruju k dosiahnutiu stanovenych ciel'ov
a vysledného produktu, ktory nemusi byt’ vopred znamy. Z analyzy vypovedi respondentov
sme dospeli Kk zisteniu, Ze 17% respondentov nepozna rozdiel medzi projektom
a kurikularnym projektom, pretoze neuviedli Ziadnu odpoved’ alebo napisali, Ze nevedia,
alebo ako dovod cast’ respondentov v doplnkovom rozhovore uviedli slabt informovanost’
0 kurikularnom projekte. U 25% respondentov sme analyzou zistili, Ze rozdiel chapu na
intuitivnej Urovni, pretoZe prezentuju pojmy mimo vedeckych postulatov. Projekt ako taky
ucitelia chapu vo vztahu s aktivnou, praktickou ¢innostou deti pri rieSeni urcitej ulohy,
problému, ktory je detom predloZzeny a uréenym postupom smeruju k dosiahnutiu ciel’a
a vysledného produktu. Z vypovedi uéitelov sme zistili, Ze projekt spajaju s u¢enim sa
dietata a na rozdiel od toho kurikularny projekt spajaju s kurikulom, kedy kurikularny
projekt chapu ako plan vzdelavania, proces rieSenia problémov ainova¢nych postupov
v Skolstve. Mozeme konstatovat’, Ze az 25% respondentov je na intuitivnej Urovni, kedy
projekt vysvetluju v ramci vedeckych postulatov, ale kurikularny projekt nevedia vysvetlit
v ramci vedeckych postulatov aspajaji ho so zmenami areformou gkolstva. Cast
respondentov sa v doplnkovom rozhovore vyjadrovala, Zze pojem kurikularny projekt si
spaja intuitivne s kurikulom, pretoZe sa s pojmom stretavaju malo a i ked maju zaujem
0 tomto pojme zistit' viac informacii, nedari sa im to pre nedostupnost, alebo mala
dostupnost’ takychto informacii v printovej alebo elektronickej podobe. Analyzovanim
odpovedi sme dospeli k zaveru, ze 49% respondentov mézeme zaradit’ do polo odbornej
urovne, kedy pri vyjadrovani Ciastotne pouzivaju odborni terminolégiu a taktiez sa
Ciastoéne priklanaja k vedeckym koncepciam. Analyzou sme dospeli k zaveru, Ze ucitelia
spravne vidia rozdiel v tom, Ze projekt je tvoreny problémom a kurikularny projekt témou.
Ucitelia vSak neuvadzaju, ¢i dieta na tvorbe projektu spolupracuje s ucitel'om, ¢i je aktivita
diet'at’a pri realizacii projektu riadend, alebo si dieta voli samé postup skimania, na ake
Casové obdobie je projekt tvoreny, zaradili sme preto ich vypovede na polo odborni
uroven, aj ked na zaklade prezentovania pojmov arozdielu medzi pojmami mozeme
sledovat’ pri projekte ponimanie vradmci behavioristickej koncepcie vyucby a pri
kurikularnom projekte ponimanie v ramci socialno konstruktivistickej koncepcie vyucby.
U 9% respondentov sme mohli po analyze konstatovat, Ze rozdiel chapu a prezentuju na
odbornej urovni, pouZivaju odbornd terminoldgiu aje tu zrejmy priklon k rozdielnym
vedeckym koncepciam, ktoré ucenie dietata ponimaju rozdielne. Pri prezentovani
a chapani projektu mézeme sledovat’ priklon k behavioristickému modelu vyucby a pri
kurikularnom projekte k modelu vyucby socialneho kons$truktivizmu, ked’Zze prezentuju
rozdiel vtom, Ze projekt je problém ajeho postup rieSenia vopred zadany, kym
v kurikularnom projekte je zadand téma aproblémy na rieSenie identifikuju deti
v spolupréci s ucitelom z Gstrednej témy projektu, pri projekte je stanoveny postup
rieSenia, kym v kurikularnom projekte si postup rieSenia volia deti za podpory ucitela,
Vv projekte je vopred znamy vysledny produkt, ktory maju deti praktickou ¢inn