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Prehledové studie

Kriticka bilance transformacniho procesu
v némecké pedagogice
Andreas E. Pehnke

Z nadéjné zapocatého procesu transformace v némecké pedagogice se stal
(coZ musim po uplynuti jednoho desetileti 1989-1999 st¥izlivé konstatovat)
pouhy proces asimilace:

Pocatecni euforie upadla do pouhého napodobovéani Zapadu.

V nasledujicim textu se snazim nalézt odpovéd na to, proé¢ se zdsadni
vychodonémecké reforma Skolstvi, kterd zacala na podzim 1989 a z niz by
mohlo profitovat i zdpadoné&mecké Skolstvi, jez by také potfebovalo reformu,
ocitla ve stagnaci. Dokonce musela byt téméf oklesténa na vice nebo méné
nenaro¢né napodobovéni Zipadu.

Mezi vychodo- a zdpadonémeckymi pedagogickymi odborniky existoval
shodny néazor prfedevsim v tom, Ze vedle nezbytného odstranéni zastaralého
a zideologizovaného obsahu vzdélani by bylo Zadouci uskuteénit proces vza-
jemného udeni ze zkuSenosti druhé strany. K tomuto nezbytnému dialogu
by oviem bylo zapotfebi rovnopravnych komunikaénich partnerti. Konetné
jiz ve Slovniku cizich slov od J. C. Heyese z r. 1879 byl pojem ,dialog® vy-
svétlen jako Gstni rozmluva, rozhovor, hovor dvou lidi. Pohled do pfisluéné
aktuélni lingvistické a psychologické literatury ukazuje, Ze toto historické
pojeti pojmu dnes porad jesté plati. Dialog je stfidava vzajemna rozmluva.
Prévé v tom spociva ona odlisnost od monologu. U dialogu nestaci, aby tu
byl alesponi jeden, ktery nasloucha. Dialog je zaloZen naprosto jednoznalné
na aktivni Géasti obou komunikaénich partneri. Kdo se pusti do dialogu
a kdo rozmluvu také tak nazyva, musi ofekavat, ze druhy m4 také svij na-
zor a chce ho prezentovat. Jest& vice: musi chtit tyto odlisné nazory slySet,
jinak vlastné nechce viibec Zadny dialog. A musi byt pfesvédcen o tom, ze
je musi znat, aby partnerovi porozumél, aby ho lépe pochopil. Kdo chce
vést rozhovor, kdo hled4 rozmluvu, ten potfebuje komunika¢niho partnera
nejen jako posluchafe. Vyuziva jej nejen k tomu, aby se oprostil od mono-
logu. Proto je dialog neslucitelny s nezfidka uplathovanymi taktikami, které
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slouzi pouze tomu, aby jejich pomoci mohly byt lépe pfedstaveny jiz pred-
tim potvrzené nazory. Ten, kdo chce opravdu dialog, musi se snaZit o to,
aby tak byl také chapan. Jen kdyZ bude dialog oéividné Zadoucim cilem,
pak bude teprve pfijiman. Pokud se viak vyskytne podezieni, ze rozhovor
je pouhym prostfedkem k néjakému cili, za néjakym G¢elem, ziistane mono-
logem. (Srovnej Pehnke, 1990.)

Dialog vychod—zapad se viibec neuskuteénil. Nemohli jsme zabranit sku-
tecnosti, Ze z podnétt pedagogického hnuti na podzim roku 1989 nevznikla
vieobecna némecka vzdélavaci reforma, dokonce ani trvalé osvéZzeni diskuse
o ni. (Srovnej Uhlig, 1996.)

Tempo a dilezitost sjednocovaciho procesu znesnadnily pochopeni vznik-
1ého stavu politicko-vzdélavacich a pedagogickych problémi. Pro tento ucel
tolik potfebna némecko-némeckd komunikace a rozprava, kterd by mohla
vést ke spoletnému uvazovini o stavu némeckého vzdélavani na konci
20. stoleti, se po slibnych zacatcich v roce 1990 ocitla ve stagnaci. Kromé
toho probihala pfili§ ¢asto podle vzoru nabidky a pou¢ovani na jedné strané
a bez objasnéni historické situace a vymény paradigmat na strané druhé. Na
obou stranich existuje zjevny deficit zvla$té v oblasti reflektovani vlastni
i celospolecenské pedagogické ¢innosti.

Skromné podéatky fundované kritické reflexe vychodonémecké vzdélavaci
politiky a pedagogiky z vychodonémecké perspektivy se objevily pfedev§im
v hlavnich demokratickych pedagogickych hnutich, které se konstituovaly od
fijna 1989 do voleb do lidové snémovny v bieznu 1990. Mezi né patii napii-
klad ,Lidové iniciativni vzdélavani“ (Volksinitiative Bildung), ,Nezavisly
z4jmovy svaz Demokratické vzdélani a vychova“ (Unabhingige Interessen-
verband Demokratische Bildung und Erziehung) nebo ,Iniciativa Svobodna
pedagogika“ (Initiative Freie Pddagogik). KdyZ byly 5. biezna 1990 jedno-
hlasné schvaleny rozsdhlé dokumenty (statusy) jako napfiklad dokument
pracovni skupiny ,,Vzdélani, vychova a mladez“ Centralniho kulatého stolu
nebo kdyz v dubnu 1990 podepsalo v Lipsku 5000 acéastnikid ,, Prohlaseni
ke kolské reform&“ (srovnej Pehnke, 1996a), byly jiZ politicko vzdélavaci
vyhybky nastaveny jinym smérem: Poté, co dostala spolkova vladda v Gnoru
1990 od SSSR slib, Ze nebude klast odpor pfi sjednoceni, ztratily vSechny
pokusy o novy vyvoj vlastni stdvajici statni struktury politickomocenskou
pidu pod nohama.

Navic vysledky voleb do lidové snémovny v bfeznu 1990 ukéazaly ve vni-
tropolitické oblasti zcela zfetelns, Ze pfevaznd vétsina obfani NDR ne-
chtéla touto volbou ani uctivat politickou roli ob¢anského hnuti pii pfevratu
v NDR, ani nedoufala v projekt obnoveni socialismu, ani nechtéla dlouho-
dobé spét konfederaci k némeckému sjednoceni. Voli¢i nésledovali prosté
toho, kdo jim slibil zlepseni jejich materialni Zivotni drovné. (Srovnej Du-
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dek a Tenorth, 1994, s. 311 a ndsl.) Na tomto pozadi se jiz reformni snahy
zakladniho pedagogického hnuti nemohly opfit o dostateéné verejné projed-
nani politicko vzdé&lavacich otazek. Vznikal celkem znac¢ny tlak na pfizpu-
sobeni se zdpadu také ze strany vychodonémecké veiejnosti. Pfesto vychazi
v rozsahle pfedkladané literatufe k pedagogické transformaci vice ¢i méné
diferencované najevo, co viechno bylo schopno zakladni pedagogické hnuti
zménit v pedagogické oblasti v pribéhu pouhych péti mésici svobodného
akéniho prostoru (od fijna 1989 do zac¢atku bfezna 1990) a pak jesté v dobé
nejistoty ve Skolni politice, administrativniho zdrzovani a pokracujiciho bez-
pravniho prostoru do 3. ¥ijna 1990. Teprve diky déle uvedenym pfekvapivym
pocateénim Gspéchlim se stdva aspekt promarnénych Sanci jasnym.

Vedle zruSeni ideologizovanych obori a devalvace hodnoty vyucovani rus-
tiné doslo:

- k 8irsi nabidce cizojazyéného vyulovani a fakultativnich kurzi,

- k zruSeni zndmkovani pro prviiacky, '

- k posileni kompetence jednotlivych 8kol, nékdy dokonce jednotlivych udi-
tel ke zménam ucebniho planu, rozvrhu, smérnic a obsahu vzdélani pro
jednotlivé obory,

- k jasnému roz§ifeni podilu kooperativniho vyucovani orientovaného na
gkolu,

- k posileni pedagogického profilu vzdélani a demokratické formy samo-
spravy na $kolach,

- k otevfeni riznych svobodnych kol a ,chemnickych“ 8kolnich modelt
(Chemnitzer Schulmodells)

- k pfipravé zaloZeni dalSich reformnich a alternativnich 8kol jako Lipska
$kola sousedstvi (Nach barschaftsschule), Skola jenského planu v Jené
(Jenaplanschule) a dalgich (srov. Pehnke, 1996b; Pehnke a Rohrs, 1998;
Pehnke, Forster a Schneider, 1999).

Jak tyto, tak i1 dalsi snahy vedly spoleéné k velkému mnozstvi zajima-
vych myslenek a praktik v pedagogické diskusi o reformé, kterd by sama
mohla pfinést uZzitek zapadonémeckému Skolstvi. Tato experimentalni faze
snah o §kolskou reformu v radmci zdkladniho demokratického hnuti se ale
dockala nahlého konce, kdyZ byly ustanoveny nové spolkové zemé a jejich
vlady a kdyZz se politikové a strany zmocnili diskusi o 8kolské reformé. (Sa-
moziejmé byla v mnohych pfipadech riiznd zruSeni a s tim spojené nové
zaCatky opravnénd.) Ale pivodné mozny vzajemny prenos poznatkd mezi
vychodem a zapadem se nakonec ispéSné uskute¢nil pouze v jednostranné
podobé pfenosu ve sméru ze zdpadu na vychod.

Schvélenim Skolskych zdkond v novych spolkovych zemich se vytvofily
od r. 1991 zaklady pro Gplnou pfestavbu byvalého $kolského systému NDR
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a pro zavedeni trojélenného Skolského systému podle vzoru starych spolko-
vych zemi. VSeobecna Skola (Gesamtschule) hrila pfi této proméné& mar-
gindlni roli. V diskusich a zakonech se objevovaly nové gkolské typy jako
pravidelnd (fadnd) skola (Regelschule), sekundarni (Sekundarschule) nebo
stiedni 3kola (Mittelschule), ale pfi bliz§im pohledu se jednalo pouze o va-
rianty hlavni 8koly (Hauptschule) a redlky (Realschule), které byly v atrak-
tivni podobé vychodonémeckému obyvatelstvu nabizeny. Kromé toho se pii
zavedeni zdpadonémecké $kolské struktury ve vychodnim Némecku zdroven
exportovaly do novych pomérd dlouholeté rozmisky, které se vyskytovaly ve
starych spolkovych zemich. Jako kdyby s tim jiZ nebyly jednou $patné zku-
Senosti, kdyZz byla do vychodonémeckych poméri vnucovana bez jakychkoli
predpokladi sovétska pedagogika.

ProtoZe organizacni prestavba vychodonémecké $koly nezmeénila nic prin-
cipidlnibo na jeji statni koncepci a k tomu je§té probihala pfi personélni kon-
tinuité, je mozné v tomto reformnim procesu zaznamenat skuteéné rozporny
vztah zmény a stability. P¥i argumentu persondlni kontinuity (ndvaznosti)
je ovSem nutné prihlédnout ke specifickym problémim jednotlivych zemi:
tak tfeba v Brandenburgu propustili malokterého ucitele, zatimco v Sasku
obdrZelo vypovéd do roku 1995 asi 17000 uciteld.

Aby se mohly spravné zhodnotit a urcit tlohy a problémy reformy, mél
by byt pribéh veskerého transformaéniho procesu od podzimu 1989 presné
analyzovan a dan do vztahu ke konkrétni situaci Skolstvi v NDR a byvalé
SRN. Jen tak bude mozné porozumét rozmanitym pfi¢inam, motiviim, pod-
minkdm a smérim aktudlnich reformnich snah ve Skolstvi, poznat promar-
néné i nové Sance reformnich kroki. K tomu nestaéi, abychom interpretovali
déjiny Skolstvi a vzdélavani pouze z perspektivy dnesnich zkuSenosti, zkla-
mani, potvrzeni nebo ofekdvani. Proto potfebujeme diferencujici kontakt
se CtyFicetiletou historii 8koly a pedagogiky obou némeckych statid do roku
1989. Vysledky téchto vyzkumi - také za Géelem bilancovéni transformace
v pedagogice — musi mit schopnost obstat pfed budoucnosti a ne byt pouze
pomocnym prostfedkem k ospravedlnéni pfi aktudlnim politickém vyrov-
néni!

Za ojedinély poéin v tomto sméru povazuji sympozia, kterd se uskutec-
nila v Steinhorstu u Gifhornu v letech 1993, 1994 a 1995 na téma ,Oddé-
leni pedagogiky® (1945-1965), ,,Divergence a konvergence v teorii a praxi
vychovy obou némeckych stati“ (1965-1989) a ,Srovnavani pedagogik”
(1989-1995). Zdokumentovali je Dietrich Hoffmann a Karel Neumann. Ob-
raz o oddéleném némeckém vyvoji ve vychové a pedagogice, ktery poskytuji
prvni dva svazky, miZze byt samozfejmé sotva Gplny. Nakonec jsme ziejmé
jesté velmi vzdaleni kritickému zpracovani déjin NDR a staré SRN, jejich
Skolstvi a pedagogiky v jejich plné komplexnosti, coz snad ani jinak nemtze
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byt. Ale mélo by nam to vzdycky pfipominat prozatimnost naSeho pozna-
véani. Teprve pii dlouhodobégjsim tsili o vyuZiti vychodo- i zdpadonémeckého
pohledu (jesté lépe mezinarodni perspektivy) bychom mohli doséhnout ale-
spofi Castecné platného posouzeni.

U Hoffmanna a Neumanna bylo dileZité nejen to, Ze poskytli typicky
kriticky pohled na vychodonémecky vyvoj, ale Ze tentyZz vyvoj v obdobi
pfed pfevratem sledovali také ve Spolkové republice Némecko. Hoffmann
a Neumann popreli bézné predsudky a klisé, které spoéivaly v pfedpokladu,
Ze se v pedagogice NDR pohybovalo v8echno od poéatku do konce vyhradné
stalinistickym smérem.

Teprve na zakladé opravdu diferencujiciho posouzeni bude mozné poznat
rozsahly potencial konfliktu, ktery se v NDR postupné vytvofil a ktery na-
konec viibec umoznil pokojny priibéh celospoleéenského pfevratu na podzim
1989.

Hoffmann a Neumann poskytuji nasledujici srovnani vyvoje v obou sté-
tech: ,Zatimco v SRN pfesla restaurace v reformu, bylo to v NDR praveé
obracené, reformace se stala formaci - do konce 70. a zadatku 80. let dosly
oba dva procesy do svého konce. Na zapadé zastavily reformu stéle vzrista-
jici restrikce mnohych pedagogickych inovaénich hnuti, formace pfechézela
na vychodé vic a vice do ochromujici stagnace“ (Sv. 2, s. 7).

Ve tfetim svazku se proces transformace v némecké pedagogice alespon
v oblasti institucionalizované vychovy vysvétluje jednoduse jako pfizpuso-
beni, kterému se musel vychod viéi zdpadu podfidit, které musel pfijmout.
Ale i pfi celkovém zhodnoceni dokumentace steinhorsterovskych sympozii
je nutné poznamenat: opravdovy dialog mezi zdstupci z vychodu a zapadu,
i pfi jejich poéetni vyvaZenosti nemohl nastat ani v otazce analyzy tehdejsi
minulosti, ani pfi koncipovéni celonémecké vzdélavaci reformy, nebot vy-
chodonémedti pedagogové se nemohli povazovat za rovnopravné partnery
v rozhovoru: ti, ktefi se zde mohli v této roli objevit, byli v nesrovnatelné
horsi pozici nez jejich zidpadonémecti kolegové.

Problém neni jen v tom, Ze mnoho pedagogl z byvalé NDR se jiZz ne-
zabyvéa védou, protoZze méli nizké vydélky a museli si najit lépe placend
zaméstndni, nebo nem4 dostateéné institucionalni, personalni a finanéni za-
zemi pro vyzkum. Je to také problém vlastni mentality. A za hlavni problém
muZeme povaZovat tlak spoleénosti na pfizptsobeni. Tento tlak mnohé nuti,
aby se ziekli své identity. Vzniklé dilema by mohlo vést potom k tomu, Ze
pii zpracovani d&jin NDR dojde k rozdéleni roli, podle kterych poskytnou
zdpadonémecti pedagogové ,paradigmata“ a vychodonémec¢ti dopliiujici in-
formace. Existuji vSak i jednotlivci, ktefi jsou schopni postavit se spoleCen-
skému tlaku, ktery nabada k pfizptsobeni.

Pro vychodni Némce, ktefi se chtéji dal zabyvat vlastnimi déjinami, se
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nabizi varianta, kvalifikovat ,,vlastni teorii, coZ by mélo mimo jiné za néasle-
dek kritizovat pomoci vlastnich systémovych kritérii. Tak by mohli vychodni
Némci pfispét ke zpracovani déjin.

Cela spoletnost a skupina védcl, ktefi se zabyvaji vychovou, se zamé-
fuji v budoucnosti pfedevsim na to, jak zachovat vlastni identitu nebo, jak
vytvofit pfedpoklady pro reSeni pedagogickych otizek. Také Cetné studie
k biografickému pfekonavani fenoménd zmény znizorhuji ambivalence, kon-
tinuity a diskontinuity fazi zmény velmi pregnantné (srovnej Low, Meister
a Sander, 1995). ‘

V hlavnich spisech, které pojednavaji o procesu transformace, se témér
shodné konstatuje, Ze v souvislosti se socialné politickou situaci v novych
spolkovych zemich se minimalné fesi existujici problémy a zda se, Ze rovnéz
chybi koncepty. Tak je rovnéz mozné a oprivnéné formulovat otazku, zda
se pres viechny ideologické deformace musela nejprve rozbit cela vzdélavaci
struktura NDR, kdyZ i po letech pfipojeni ke Spolkové republice Némecko
nemohou byt vytvofené potfebné alternativy (srovnej Kriiger, 1995).

Zv1a3tni Gjmou pro proces pedagogické transformace je nemilosrdné vypo-
fadani se s védou a kulturou NDR, jehoz lidsk4 tragika v pedagogické oblasti
se dnes miiZe jen sotva hodnotit (viz stati v Pedagogické rocence 1992 — Ja-
hrbuch fiir Pddagogik, v Bilé knize 3 - Weissbuch). Z4téZ a nejistotu u &asti
kolegl vychodonémecké pedagogiky piisobilo a plisobi nizké finanéni ohod-
noceni, neuznani kvalifikace, nutnost jit na pfed€asny odpodinek a pfijimat
praci na dobu ur€itou atd. Uskute¢nilo se mnoho ukvapenych akci a roz-
hodnuti. U¢itelé neméli téméf moznost a as pro rizné strategie obnovy
a vytvafeni novych dovednosti. Casto z nejistoty bez pfemysleni zahazo-
vali své dosavadni solidni ,,uméni“. Na pri¢iny skromného vysledku diskuse
o 8kolské reformé, ktera kdysi na pocatku méla velmi kreativni charakter,
upozoriiuje pfimo klasickym zptsobem C. W. Miiller: ,,V novych spolkovych
zemich nechybi jen investice, nybrz hlavné ¢as. Jednotlivé procesy se nemo-
hou zkracovat ani bez rozmyslu pfendSet z mista na misto: V historickém
vyvoji poslednich let nevyslo Zadné memorandum, pod jehoz zaStitou by
si mohli pedagogové a védci v novych spolkovych zemich vytvorit novy,
kriticky a soucasné produktivni vztah ke své pedagogice. Pod tlakem ¢asu
a s ohledem na politiku vSeobecné vzdélavaciho ,roll back* vznikla rozhod-
nuti, kterd nas mohou mrzet a kterd bychom méli revidovat® (Miiller 1996,
s. 170). Kone¢né Miiller konstatuje: ,Jako pedagogové zistavame zavisli na
politickych silach, které urc¢uji smér, rychlost, postup spole¢enského vyvoje*
(tamtéz, s. 171).

Diky tomuto zjiSténi o zavislosti pedagogiky na politice, Skoly na spo-
le¢nosti se vira v moZnost nehierarchickych vztaht politiky a pedagogiky,
popi. ekonomie a pedagogiky jevi spise jako iluze (Cloer, 1996, s. 84).
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Na pozadi jednostranného pfijimani zipadniho modelu vzdélani po spo-
jeni obou némeckych st4td se promarnily $ance na osvédéeni se jednotlivych
pedagogickych tspéchii NDR, stejné jako moznost jejich ,sristani“ nebo
dokonce orientace na evropské vzory. S ohledem na situaci v procesu sjed-
noceni, zvla$t na mentalitu a ofekdvani vychodonémeckého obyvatelstva,
je ovéem jasné, ze siln&ji orientace na jiny Skolsky systém — napf. podle
danského vzoru (srovnej Rydl, 1999) - by nikdy neméla Sanci v novych
spolkovych zemich.

K nastalé restrukturalizaci vychodonémeckého Skolského a vzdélavaciho
systému se vSak zatim vyjadfuje vychodonémecké obyvatelstvo kriticky.
Z dotaznikového Setfeni Institutu pro vyzkum vyvoje kol (IFS) je jasné, Ze
jen asi pétina dotazovanych davd pfednost modelu této restrukturalizace.
Vice neZ polovina dotazovanych vychodnich Némcii, a sice rodice i dalsi ve-
od pedagogiky ovlivnéné stranicky a ideologicky (srovnej IFS — Umfrage
1996, s. 51).

Diskuse ke 8kolské reformé, ktera probihala v letech 1989-90, zistala po
rozsifeni spolkové republiky na podzim roku 1990 v pozadi. Enormni rozsi-
feni horizontd pedagogického mysleni a praktické pedagogické prace v pri-
pojenych oblastech, které probihalo od roku 1990, se dotklo piedevsim jen
jednotlivych aspektd vnitini reformy Skoly — zde opét hlavné pedagogiky
zakladni Skoly. Ale samotné pracovni formy, které jsou reformné pedago-
gicky orientované a navic velmi oblibené, mohou uéitelé jen ztézi realizovat
pii zvySujicim se poétu tfid, vyudovacich hodin, redukei uéitelskych mist
atd. Reformni iniciativy na demokratickych zakladech byly v dobé pfevratu
tolerovany pfi tvorbé nékolika pilotnich projektl, v Zddném piipadé vsak
nedoslo k jejich aktivni podpofte.

Také koncepce pedagogickych inovaci, jako napf. iniciativa Brandenbuyr-
ska, kterd se tykala reformovani ndboZzenstvi (srovnej Lebensgestaltung
1993) tehdy vzbuzovaly spi§ nedivéru a odsouzeni misto odbornych a kom-
petentnich pedagogickych diskusi. V doposud jediném procesu zasdhl Spol-
kovy sném (Bundestag) do zdkonodérstvi v bfeznu 1996. S vétSinou hlasi
tehdejsich vladnoucich stran (CDU/CSU a FDP) vyzval parlament bran-
denbursky zemsky sném, aby neschvilil 8kolsky zakon v pfedlozené podobé,
protoZe se nabozenstvi nestanovilo jako povinny pifedmét. V piipadé schva-
leni 8kolského zdkona pohrozila koalice Zalobou u tstavniho soudu.

I kdyZ existuji dobré diivody, aby se na skolach vyucovalo ndbozenstvi,
predepisovat je jako povinny pfedmét je provinéni proti zdkonodarstvi. Je
jasné, Ze v pretechnizovaném a individualizovaném svété musi Skoly prispét
k tomu, aby zprostfedkovaly vSechny vyznamné spoletenské hodnoty. Spo-
le¢nosti se to vyplati. Proto je velmi politovanihodné, Ze spolkova debata
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o brandenburském Skolském pokusu se zavedenim pfedmétu ,Zivotni styl
(Lebensgestaltung) - etika — nébozenstvi“ trpéla takovou kfecovitosti. Na
jedné strané se stala diskuse sou¢asti polemiky v ramci volebniho boje. Na
druhé strané byla pranyfovana jako neslychany pokus spolkového vméso-
vani se do federalnich zéleZitosti. A to je smutné, protoZe rozsahla debata
o zésadni celonémecké vzdélavaci reformé vseobecného charakteru, jakoZ
i o 8kole jako zprostfedkovatelce hodnot, ma zpozdéni. AngaZovanost v této
véci by se vSak neméla zvrhnout v horlivou misii. Takové usilovné zastu-
povani klasického vyucovani ndboZenstvi politiky unie sotva jiz najdeme ve
starych spolkovych zemich. Zde se totiZz zménily skute¢nosti, které vedly
v roce 1949 k vydani zakladniho zékona o vyucovani nabozenstvi. Ustavni
debata o téchto pozadavcich i jejich realizaci je proto naléhavé nutna. Pri-
padni ,misionafi“ by méli pfi své obhajobé tradi¢niho vyucovani ndbozen-
stvi zvazit to, Ze stoupajici pocet lidi, ktefi vystupuji z velkych cirkvi uka-
zuje, ze nafizené nabozenské poucovani nemd zadny pozitivni G¢inek na
setrvani v cirkvi. Praxi cizi, politicky neStastné a duchovné necitlivé dale je,
kdyZ se velmi sekularizovanému obyvatelstvu v novych spolkovych zemich
mé importovat zapadonémecky model vyufovani nabozenstvi z roku 1949.
Horlivi agitatofi v ndboZenskych otazkich neptlisobi dobfe.

Pro inovaéni reformu v Némecku neni je§té zfejmé zrald doba: Ipéni na
starych strukturdch totiZ bohuZel ¢asto znemozhuje brat zietel na to, ¢im
mohou prispét také vychodni Némci do spole¢né republiky. Dohoda mezi
brandeburskou zemskou vladou a evangelickou cirkvi o zavedeni vyucovani
naboZenstvi na 8kolich, podepsana zatatkem roku 1997, je poloviénim kom-
promisem, ktery odporuje pivodni pfedstavé predmétu ,,Zivotni styl — etika
- ndboZenstvi“ (némeckd zkratka LER): vytvofit nabidku pro v8echny déti
a tim pFispét ve vyucovéani k rozhovoru mezi kfestany a nekfestany.

Kdyz se predlozi kritické resumé realizovanych a nenaplnénych diskusi ke
vzdélavaci reformé, dulezitych a méné vyznamnych témat, moznosti a ome-
zeni, tendenci a problémil transformaéniho procesu, které je vSak stale jesté
i ve svych zavérech oteviené, tak si musime stfizlivé pfiznat, Ze se vesmés
promeskaly Sance prodiskutovat spolecné s pedagogy ze starych spolkovych
zemi koncept pro humanistickou, moderni a vSem myslenkadm otevienou pe-
dagogiku, ktera pfekona obecné znamé nedostatky Skolstvi NSR, misto aby
je nekriticky pievzala.

Jako vyhodné alternativy k existujicim pomérim ve vychové a vzdéla-
vani ve spolkové republice ukazali nafiklad Klaus Himmelstein a Wolfgang
Keim: ,silnéjsi propojeni obecného a odborného vzdélani, otevieni dalSich
skolskych a vysokoskolskych smérii pro ziskdni odborné kvalifikace a pro-
fesnich osvédéeni; dale mame na mysli nejen velky pocet zakladnich $kol,
ale i zfetelnd lepsi vztahy mezi ucitelem a zaky (ve srovnani se spolkovou
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republikou), moZnosti rovnopravného zarazeni zen do rtiznych profesi diky
husté siti détskych jesli, matefskych $kol a 3kol s celodenni pééi.“ (Jahrbuch
- Rodenka 1992, s. 9). Samoziejmé se také asto objevily otazky, jak dalece
miZeme brit v potaz polytechnické vzdélani z hlediska celonémeckych pod-
minek. Koncept polytechnického vzdélani (jako technologicky ekonomicka
vzdélavaci zékladna) by byl vhodny pro vyvoj pedagogickych navrha, které
jsou pfiméfené soucasnym a budoucim poZadavkim materidlni produkce
(jakoZz i demokracie). Tyto teoretické ivahy a praktické zkuSenosti z obdobi
NDR by se musely pfirozené kriticky analyzovat a provéfovat s ohledem na
jejich modifikace a dne$ni podminky. Jiz velmi ddvno poukazal Keim (1996,
s. 57 a nésl.) v této souvislosti na to, Ze ,témér bez vyjimek dominuji kon-
zervativni a technokratické pozice, které uz desitky let zplisobuji, Ze se na
vychodé sotva muze rozvijet pluralistickd véda o vychové. Nemélo by se
minimalné na jednom nebo na druhém misté tvorit t&Zisté materialistické,
kdyz jiz ne marxistické pedagogiky, neméla by se dat Sance progresivnimu
zahajeni socidlné historického vzdélavaciho vyzkumu a predev§im moznost
rozvijet mySlenky polytechnické vychovy v ramci vyzkumu a uéeni?“

Touto kritickou bilanci promarnénych Sanci celonémecké vzdélavaci re-
formy bychom chtéli provokovat nové kroky reformy. Nakonec transformad¢ni
proces je ve svych vystupech stile jesté otevieny.
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K teoretickému paradigmatu psychické
zatéze ucitelu
Zdenék Micdk

Abstrakt: Clinek pojednavé o teoretickém paradigmatu psychické
z4téZe uditeld. Toto paradigma je popsano jako slozity kyberneticky
systém, ktery obsahuje potencidlni zatézové situace, kognitivni hod-
noceni, zat8zové reakce a disledky a také Sirokou $kalu osobnostnich
a situa¢nich moderatori.

Kliéova slova: Zaté7z ulitelli, teoretické paradigma, moderatory
stresu, uéitelskd profese.

Uvod

Moderni pojeti psychické zatéZe ufliteld signalizuje, Ze tento fenomén jiz
nelze chipat jen jako kauzalné jednosmérny a multifaktoridlné podminény
proces, ale spiSe jako sloZité usporddany kyberneticky systém, v ném? exis-
tuje velké mnozstvi cirkuldrnich a zpétnovazebnich kauzélnich vztahd. Tento
kyberneticky systém v sobé integruje Sirokou Skalu vstupnich expoziénich
vlivil a vystupnich odpovédi, které jsou ovliviiovany fadou vnitfnich dispo-

vy

ziénich a vnéjsich situacnich modifikatori.

1. Potencialni zdroje psychické zatéze uditelu

Pokus charakterizovat fenomén psychické zatéZe uciteli prostfednictvim
objektivné identifikovatelnych atributd socidlniho prostfedi, tj. stresort,
¢ zdroji zadtéZovych situaci, nardZi na problém jejich aplnosti. Vytvofeni
uplné klasifikace téchto zdroju je komplikovano zejména skuteénosti, Ze pfi
vzniku psychické zatéZe hraji vyznamnou roli nejen objektivni vlastnosti
vné&jsiho prostiedi, ale také subjektivni hodnoceni jejich vyznamu pro uréi-
tou osobnost. Zdroje psychické zatéze tak vytvareji pouze potencilni pod-
minky zvySujici statistickou pravdépodobnost vyskytu stresu, samy o sobé
v3ak nemusi vZdy zakonité vést ke vzniku zatéZe a stresu, zejména pokud
jsou tyto faktory jedincem subjektivné hodnoceny jako neohrozujici. Tato
skute¢nost odpovidd nazorim mnoha renomovanych autorii (viz napf. La-
zarus, 1966; Tomaszewski, 1975; McGrath 1976; Lazarus, Launier, 1978;
Laux, Vossel, 1982 aj.).

Vstupni expozi¢ni vlivy psychické zatéze je mozné spolu s J. Estévem
(1989) diferencovat na faktory primarni a sekundarni. Primérni faktory pi-
sobi na ucitele pfimo v uzsim, spiSe mikrosocidlnim a mezosocidlnim pro-
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stiedi tfidy €i Skoly, ufitel si je vice uvédomuje a miiZe je v jisté mife vlast-
nim asilim ovlivhovat, zatimco pisobeni sekundérnich faktori na uéitele je
nepfimé a zprostfedkované pies 8irsi, spiSe makrosocidlni prostfedi, uéitel
si je uvédomuje spiSe okrajov€ a muiZe je ovliviiovat jen v minimalni mife.
Sekundarni zdroje psychické zatéze ucitelt maji funkci jakéhosi méné inten-
zivniho a stalého pozadi, v jehoZ ramci aktualné plisobi faktory primérni.
Obé skupiny faktord vSak v podstatné mife ovliviiuji motivaci ucitele i roz-
sah Usili, které investuje do své naro¢né prace.

1.1 Charakteristika primdrnich zdroju psychické zdtéZe uciteli

Primarni zdroje stresu uciteli 1ze tfidit mnoha riznymi zpisoby. Z rliznych
taxonomii primdarnich zdroji ucitelského stresu, které byly v psychologii
vypracovany metodou matematické extrakce (viz napf. Kyriacou, Sutcliffe,
1978; Borg, Riding, 1993 apod.), lze jako pfiklad uvést klasifikaci zdrojii
psychické zatéze A. Furnhama a M. A. Paynové (1987), ktefi statisticky
identifikovali osm aspekti ucitelského stresu: 1) zvladan{ ¢asu, 2) struktura
autority, 3) chovani zaki, 4) profesionalita, 5) zpiisobilost, jistota, 6) byro-
kratické prekdzky, 7) vztahy mezi spolupracovniky a 8) pracovni podminky.

Jinym pfistupem ke klasifikaci zdroju ucitelského stresu v8ak mohou byt
logicky odvozend a didakticky snad i systematictéjsi t¥idéni. V tomto ¢lanku
je preferovano tfidéni, které vychazi ze Sesti zakladnich interakénich ob-
lasti v €innosti ucitele. Primarni zdroje stresu je tak mozné kategorizovat
na ty, které vyplyvaji 1) z interakce ucitele a ufiva, 2) z interakce uditele
a zaku, 3) z interakce ufitele a pedagogického sboru, 4) z interakce uci-
tele a 8koly jako specificky organizované sociélni instituce. Kromé té&chto
intrascholarnich zdroju je mozné diferencovat i extrascholarni zdroje stresu,
které vyplyvaji 5) z interakce uitele a rodi¢l a 6) z interakce uditele a jinych
vné&jsich socidlnich instituci. Pro Gplnost je zapotfebi pfipomenout, Ze do
této kategorizace nepatii podle mého ndzoru ty zdroje stresu, které vyply-
vaji z charakteristik osobnosti uditeld a jejich osobnich obtiZi pramenicich
z jejich soukromého a mimoskolniho Zivotniho prostoru a pro které je $kolni
prostfedi spiSe jen manifesta¢nim polem. I tyto proménné v8ak pochopitelné
dosti sloZité zprostfedkovanym zptsobem zasahuji do celé problematiky uci-
telského stresu.

Na zéakladé dosud provedenych vyzkumi je moZné zminéné interakéni ob-
lasti €éinnosti ucitele konkretizovat do nasledujici niZze uvedené problematiky,
ktera si v8ak zdaleka necini naroky na uplnost. Prosty vycet obtizi u jed-
notlivych oblasti naznacuje jiz dfive experimentilné potvrzenou skutecnost
(viz napf. Ml¢dk, 1994), Ze nejzavaznéjsimi oblastmi se jevi interakéni ob-
last 2) uéitel-Z4ci a 4) uéitel-Skola, zatimco jiné, napf. interakéni oblasti 5)

wevs

ucitel-rodiée a 6) uéitel-vnéjsi instituce v soucasné dobé nepiedstavuji di-
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lezity zatéZovy Cinitel, 1 kdyZ v budoucnu, zejména s naristem negativnich
pedagogickych jevi, ale i s nutnosti vétSiho socidlniho otevieni relativné
uzavienych Skolnich instituci, bude patrné role téchto interak¢énich oblasti
z hlediska z4atéZ%e ucitelti nariistat. Interakéni oblasti ¢éinnosti uciteli z hle-
diska zdroju jejich zatéze lze konkretizovat nasledovné:

1.

interakce uéfitel-u€ivo (pfilidnd narofnost ufiva, nevhodni néslednost
uCebnich témat, obtiZze s didaktizaci uiva, nedostatek vhodnych uéebnic
a pomticek apod.),

interakce ulitel-zaci (potiZe s motivaci Zakl, Spatné postoje ke Skolni
praci, kazeniské problémy, Zaci bez pomiicek na vyucovani, prace s ne-
prospivajicimi Zaky, udrZzovani pozornosti zakil, diagnostika osobnosti
2akd, uplatnéni individuélniho pfistupu, pfistup k agresivité zaki, snaha
vychovavat, odpovédnost za Ziky, problematické tfidy, udrzovani tfidni
discipliny, poruchy chovani zaki, trestani zaki, rozdilné Groven zaki ve
tfidé apod.),

interakce ulitel-pedagogicky sbor (nedostatek socidlni opory, oce-
néni, porozuméni, chybéjici pratelskd atmosféra, nedostatek spoluprace
apod.),

interakce uditel-8kola (neodpovidajici plat, nedostatek asu pro pfi-
pravu, ¢asovy tlak béhem dne, rychly spad vyucovaciho dne, kratky cas
k odpodinku mezi vyufovacimi hodinami, nedostate¢ny odborny respekt,
nepostacujici moznosti odborného riistu, nemoznost experimentovat, ne-
respektovani aprobace, nemoznost dalsiho pracovniho postupu, nizka
spolutcast na rozhodovani, nemoznost vyjadfit vlastni nazor, nizki moz-
nost ovliviiovat déni ve $kole, nadbytek administrativni prace, pfilisna
direktivita a rigidita vedeni, nevyhovujici interni pfedpisy, nepfiméreny
kazensky fad skoly, vedeni neefektivnich pracovnich porad, neadekvatni
postoje nadfizenych, chybéni vhodnych prostor pro pedagogickou praci,
rusivé vlivy z okolnich t¥id, pfili§ poéetné t¥idy, suplovani, nadavazek,
vyuéovani na smény apod.),

. interakce uclitel-rodiée (obtizné individualni jedndni s rodidi, nezdjem

rodi¢l o prospéch a chovani zéki, vedeni schiizek s rodidi, pfiliSné kritic-
nost rodicl a nedostatek jejich uznani, mala ochota rodi¢i ke spolupraci
apod.),

interakce uditel-instituce (nezdjem nékterych instituci o spolupréci, for-
malni spoluprice apod.).

1.2 Charakteristika sekunddrnich zdroji psychické zdtéze

Sekundarni zdroje psychické zatéze ucditelt rezultuji na jedné strané z cel-
kové urovné edukacniho systému a jeho zdkladnich ekonomickych, politolo-
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gickych, sociologickych a psychologickych parametrii a na druhé strané ze
zakladniho pojeti socidlni role uéitele ve spole¢nosti.

N43 soucasny edukaéni systém prochdzi transformaénimi zménami, které
byly v podstaté zahajeny odstranénim principu jednotné skoly a vznikem
soukromého $kolstvi. Tyto a dalsi demokratiza¢ni tendence pfinesly mnoho
zasadnich teoretickych i praktickych disledki, jejichZ koneény efekt lze viak
v kratké dobé& jen obtizné vyhodnotit. VSechny tyto Zadouci a pozitivni
zmény, které pfinesly napfiklad vznik novych univerzit, fakult, studijnich
oborti, zfizeni novych typua 8kol, zavadéni novych ucebnich programi a ne-
tradi¢nich vyukovych metod, kvalifika¢ni zmény, zavedeni vypocetni tech-
niky, vy$8i jazykové poZzadavky i vy$si akcent na sebevzdéldvani uditeld,
zdkonité zvysily celkové naroky na vykonavani uditelské profese.

V mnoha ohledech vSak soucasny edukaéni systém nestaci aéinné reflekto-
vat dynamicky poznatkovy vyvoj a jen velmi obtiZné se zbavuje navyklych
a prekonanych schémat tykajicich se pojeti vychovy a vzdélavani. V udi-
telské populaci z velké Casti pfetrvavd nizkd mira profesni samostatnosti,
osobnostni flexibility, didaktické kreativity a sebereflexe, tendence k ruti-
nérstvi, stejné jako sklon k frontalnimu vyucovani a nadmérné direktivnimu
vychovnému pfistupu. Edukaéni systém byl také vystaven neuvdZzenému ri-
ziku nékterych, takfka iraciondlnich experimentii vychazejicich z nesprav-
nych premis (viz napf. experiment se zavadénim tzv. rodinnych 8kol, neregu-
lovany vznik nekvalitnich soukromych §kol, zanik nékterych potfebnych uéi-
li3t, apadek kvality maturit apod.). Také globalni neur¢itost mnoha aspekt,
které se tykaji celkové koncepce a redefinice edukaéniho systému v postmo-
derni spoleénosti (krize cili, obsahu, metod, podminek a efektu vzdélavani,
nejasnost funkce Skoly, ucitele a postaveni zika) pfedstavuji faktor zvySujici
miru zatdZe ulitelské populace.

ZA4téZ ucitell vsak zvySuji i nékteré dalsi negativni disledky transfor-
macnich ekonomickych a socidlnich zmén (napf. nezaméstnanost, medialni
nésili, nekvalitni traveni volného &asu, kult materidlnich hodnot,), které
ovliviiuji edukalni systém piimo, ale i zprostfedkované. Transformacni pro-
cesy napfiklad podstatnou mérou zvysily celkovou Groven zitéze rodiny, coz
vede zakonité ke zhorSeni kvality a poklesu vyznamu rodinné vychovy, jejiz
kompenzaci Skola neni pfipravena a ani nemtize zvlidat. Edukaéni systém je
tak vystaven piisobeni spolefenské hodnotové dezorientace, poklesu autority
uditele, naristu drogové problematiky, vzristu agrese, Sikanovani, nekadzné
a poruch chovani, a to paradoxné pfi soucasném spole¢enském poklesu for-
malni prestize profese ucitele. Celkové spolefenské podcenéni role ucitele
vede k daldimu postupnému zhor3eni jeho obrazu v ofich vefejnosti, kterd
nékdy uditelskou profesi degraduje az na tiroveii snadno dostupné a Spatné
placené sluzby, jiz se v disledkd vytvorenych stereotypi mnohdy ujimaji
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lidé s nizkymi seberealiza¢nimi a profesnimi kvalitami. Negativni disledky
téchto skuteénosti lze mimo jiné snadno ilustrovat i napfiklad na fluktuaci
mladych a kvalitnich uditeli ve vSech typech Skol a zafizeni naSeho edukad-
niho systému.

Utitelské povolani pfedstavuje slozitou, kvalifikovanou a obsahové mno-
hostrannou ¢innost, kterd vyzaduje vysoké osobnostni a profesni néiroky,
vCetné permanentniho celozivotniho vzdélavani. S touto skuteénosti poné-
kud kontrastuje relativné nizsi tiroven pregradualni vysokoskolské pfipravy,
ktera v nékterych oblastech pfipravuje budouci ucitele teoreticky a zejména
prakticky nedostateéné (napi. v oblasti efektivniho zpracovani poznatki
a jejich tvorivé didaktizaci, v oblasti feSeni kdzeniskych a prospéchovych ob-
tizi béhem vyuéovani & v oblasti jednani s rodi€ovskou vefejnosti) a ktera
neni prili§ schopna pruzné reagovat ani na ménici se aktudlni pozadavky
spoleCenské reality, natoZ aby je dokizala s efektivnim predstihem progno-
zovat.

Vykon této profese, kterd je relativné velkou ¢asti uéitelti percipovina
jako zatéZova, spolecensky subjektivné nepfili§ prestiZzni a finan¢né inade-
kvatné ohodnocend, se odehrava v prostfedi vysoce feminizovanych, ¢asto
socialné uzavienych, nékdy nedostate¢né materidlné didakticky vybavenych
a nekvalitné Fizenych instituci, v nichZ se nezfidka objevuji i nékteré ne-
zadouci interpersondlni a postojové bariéry (podrobnéji viz napf. Sekera,
1997). Pfirozenym atributem uéitelského povolani je navic realizace vnitfné
inkonzistentni a nékdy i konfliktni socialni role, uskute¢iiované v modu in-
stitucionalnim, rodi¢ovském, pfatelském i osobné lidském.

2. Kognitivni hodnoceni zatéZovych situaci

Kognitivni hodnoceni potencidlnich stresorii je podle mnoha autori (viz
napf. Lazarus 1966; Lazarus a Launier, 1978; Folkman, Schaefer a Lazarus,
1979; Lazarus a Folkman, 1980, 1984) obecné centralnim aspektem pSy-
chické zatéze a stresu. V souladu s témito autory je mozné i v oblasti psy-
chické zatéze uciteld respektovat rozliSeni na primarni kognitivni hodnoceni
zatézovych zdroju, které se vztahuje k jejich identifikaci a na sekundérni
kognitivni hodnoceni, které se vztahuje k strategiim jejich zvladani.
Prostiednictvim kognitivniho procesu uditelé hodnoti vyse uvedené po-
tencialni zdroje psychické zatéze, zvazuji vlastni tkolové i osobnostni moz-
nosti a voli adekvatni ¢i méné adekvatni alternativy feSeni a adaptace.
K psychické zatézi dochazi tehdy, jestlize ucitelé percipuji pozadavky edu-
kacniho prostfedi jako v uréité mife ohrozujici. Takovych ucitelt je v této
profesni skupiné pocetné asi jedna tfetina. Hodnoceni realné ptisobicich, ale
i anticipovanych podnéti a situaci vS8ak mizZe obsahovat ve vétsi ¢i mensi
mire zkresleni jejich vyznamu. Kvalita kognitivniho hodnoceni je zivisld na
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mnoha psychosomatickych, osobnostnich, socidlné psychologickych i kultur-
nich faktorech (podrobnéji viz napf. Paulik, 1995).

3. Reakce ulitelil na percipované zaté%ové situace

Souhrn zmén, které nastavaji uvnitf osobnosti uéitel vlivem piisobeni kom-
plikovanych kognitivnich, emociondlnich, motivaénich a behavioralnich psy-
chickych procest v situaci zatéze, piedstavuje jejich bezprostiedni odezvu
na stres, kterou je mozné tradi¢né diferencovat (viz napf. jiz Miksik, 1969)
na reakce nespecifické a reakce specifické.

Nespecifické reakce se odehravaji na irovni fyziologické i psychické. Fyzio-
logické nespecifické reakce se vztahuji k Sirokému komplexu endokrinnich,
kardiovaskularnich, respira¢nich, metabolickych, imunitnich a dalsich zmén.
Psychické nespecifické reakce zahrnuji velké mnoZstvi zmén v prib&hu ko-
gnitivnich, emocionalnich a behavioralnich procesti. Vztahuji se pfedevsim
k aktivaci Siroké 8kaly emoci (azkost, strach, zlost, hnév, rozmrzelost, afek-
tivni labilita), které doprovézeji i dalsi projevy, napf. pocity viny, depre-
sivni stavy, bezradnost, agresivni a impulzivni reakce, zmény kvality mys-
leni, poruchy orientace, rozhodovani a autoregulace, poruchy ¢innosti apod.
(podrobnéji viz Hladky a kol., 1993 aj.).

Utitelé percipujici situaci ohroZeni, reaguji nejen komplexem nespecific-
kych reakci, ale také souborem specifickych reakci. Tyto zmény maji povahu
Fizenych behavioralnich procest a reakci, jejichZ funkci je zvladdani stresu
a patfi k nim obranné procesy a copingové procesy.

Obranné mechanismy predstavuji spiSe neadaptivni zpisoby vyrovnavani
se se stresem a zatézi, plisobi na nevédomé trovni a z hlediska duSevniho
zdravi se mohou stévat rizikovymi faktory (podrobné&ji viz napt. Cap, Dy-
trych, 1968; Balcar, 1983; Smékal, 1989; Nakonecny, 1995 apod.), na rozdil
od copingovych strategii, které reprezentuji pfizptsobivé zpsoby vyrovna-
vani se se stresem, probihaji na védomé trovni a mivaji pro dusevni zdravi
jedince spiSe protektivni Géinky. Zatimco obranné mechanismy slouzi jedinci
spiSe k pasivnimu vyhybani se zatéZovym a stresovym situacim, copingové
strategie jsou orientovany na jejich aktivni feSeni (podrobnéji viz napt. Ed-
wards, 1988; Kfivohlavy 1988, 1989; Fickova, 1993a, 1993b apod.) at uz ve
smyslu zvladani vlastni osobnosti nebo zvladani prostiedi.

Coping je slozitym fenoménem, u néhoZz néktefi autofi (viz napf. Prys-
tav, 1981) pfedpokladaji strukturalni aspekty, jako jsou 1. zvladaci zdroje,
2. zvladaci schopnosti, 3. zvladaci procesy a 4. zvladaci strategie. V od-
borné literatuie bylo popsdno mnoho copingovych strategii adjusta¢nihd
i maladjusta¢niho typu (napf. feSeni problému, planovani, pozitivni rein-
terpretace, potladeni interferujicich aktivit, odloZeni FeSeni, obrat k nabo-
Zenstvi, popfeni, mentalni a behavioralni rezignace, vyhledavani informaci,
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vyhledavéni socidlni podpory, rozptyleni, snizovani napéti, projeveni emoci,
ablizus ndvykovych litek, smysl pro humor apod.), z nichZ mnohé jsou hojné
vyuzivany i v uitelské profesi (viz napt. Rehulkova a Rehulka, 1998).

4. Dusledky zaté&Zovych situaci uéitela

VétSina autort (viz napf. Selye, 1966, 1982; Jenkins, 1979; Cohen, 1980;
Hladky a kol., 1993 aj.) se shoduje, Ze zatéZové situace mohou vyvolavat
jak bezprostiedni dusledky, které se piimo asociuji s percipovanym zdrojem,
tak éasové oddalené disledky, které vznikaji mnohdy dlouho poté, co zdroj
zatéZe jiz prestal pusobit. Shoda panuje i v tom, ze z hlediska charakteru
zatéZovych situaci se mize jednat bud o duasledky akutnich situaci, které
vznikaji na zdkladé jednorazové, kratkodobé zmény v prostfedi vyvolavajici
ohroZeni, nebo o disledky chronickych zatézovych situaci, jejichz vznik je
podminén dlouhotrvajicimi nebo opakovanymi zménami v prostiedi.

Podle toho na jaké subsystémové urovni v organismu a osobnosti ucitele
tyto dusledky vznikaji, je lze kategorizovat na 1. somatické disledky podmi-
néné zejména aktivaci neurohumoralni osy sympatikus — dfefi nadledvinek
a neurohumorélni osy hypotalamus — hypofyza — kira nadledvinek (podrob-
néji viz napt. Schreiber, 1992), 2. zazitkové disledky (rozmrzelost, nelibost,
napéti, inava, nadSeni, euforie) a 3. behavioralni disledky (napf. extrapuni-
tivni, intropunitivni, impunitivni tendence, naucena bezmocnost, hledacéska
aktivita, akéni styly, asimila¢ni a akomodaéni strategie, adapta¢éni dyna-
mismy apod.).

Trvalejsi dusledky zatéze a stresu mohou podle Hladkého a kol. (1993)
nejéastéji nabyvat formy 1. psychologickych symptomi (napf. poruchy pfi-
zpusobeni, zneuZivani latek, neurotické poruchy), 2. behavioralnich poruch
(koufeni, alkoholismus, poruchy stravovani, sniZzend pracovni vykonnost,
fluktuace), 3. somatickych symptomi (psychosomatické poruchy pohybo-
vého, gastrointestinalniho, respira¢niho, srde¢niho, sexualniho, centrainé
nervového charakteru a jiného charakteru) a 4. somatickych onemocnéni
(hypertenze, ischemicka choroba, nddorova onemocnéni).

K negativnim diisledkim pracovni zatéZe ucitel patii kromé unavy, kterd
je vétsinou chipéana jako fenomén vznikajici v disledku intenzivni é dlou-
hotrvajici ¢innosti a souvisejici s obnovou psychosomatického funkéniho po-
tencialu (viz napt. Duri¢, 1975), i specificky exhaustivni syndrom vyhofeni
& vyhasnuti (burnout), zahrnujici pocity emocionédlniho vy&erpani, deper-
sonalizace, projevy socilni distance a ztraty osobniho vztahu k praci (viz
napft. Maslach a Jackson, 1981; Maslach, 1982, Fialova a Schneiderova, 1998;
Solcova a Kebza, 1998 aj.).

Esteve (1989) uvadi inspirativni vztahovy model mezi ¢tyfmi specifickymi
reakcemi na ucitelsky stres a jejich kontextualnimi podminkami (viz pfiloha
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¢. 1). Jednd se o 1. silné rozporuplné pocity zapri¢inujici kolisani sebeob-
razu, vykonu a chovani uditeld), 2. vyhybéni se a sklon k rutiné vedouci
k redukci aktivity a odpovédnosti uliteli), 3. permanentni tzkost, ktera
souvisi se sebeobviiovanim a snahou o kompenzaci nedostatkd vlastni na-
mahou, 4. dosazeni 1¢inné rovnovihy mezi personalnimi moznostmi a pra-
covnimi pozadavky, kterd akceptuje nedostatky jako objektivni a imanentni
charakteristiky ucitelské profese.

5. Modifikujici faktory psychické zat&ze ucitelu

Vztah mezi zatéZovymi podnéty, kognitivnim hodnocenim, reakcemi a di-
sledky psychické zatéZe je zprostfedkovan velkym mnozstvim modifikujicich
faktort. Ty je mozné diferencovat na moderatory, které existuji pfed zacat-
kem zatézové reakce a medidtory, které vznikaji v jejim pribéhu (viz napf.
Folkman a Lazarus, 1981).

chické zatéze nalezi rada osobnostnich a situacnich charakteristik jako jsou
napf. extraverze—introverze, neuroticismus, negativni a pozitivni afektivita,
troveh anxiety, sebehodnoceni, typ zaméFenosti (tj. na ¢innost nebo na cil),
frustraéni tolerance (Rosenzweig, 1944), nezdolnost (Kobasa a kol., 1982;
Gentry a Kobasa, 1984; Kfivohlavy, 1990), védomi souvislosti (Antonovsky,
1985; Kfivohlavy, 1991; Ruizelov4, 1995), koncepce typu chovani A, B (Ro-
senman a Chesney, 1980), typ lokalizace kontroly (Rotter, 1966), socialni
opora (Sarason a kol., 1990), konstruktivni mysleni (Epstein a Katz, 1992),
kvalita zivota (Levi, 1981), psychickd variabilnost (Miksik, 1985), intelek-
tové schopnosti (Mc Grath, 1976). Solcova a Kebza (1998) ve své vyétu
moderujicich faktort uvadéji jesté i dispozini optimismus, atribuéni styl,
percipovanou kontrolu a ego-kompetenci.

Lze opravnéné predpokladat, Ze také dalsi modifikujici faktory (pfehled
podrobné uvadi napf. Hladky a kol., 1993), jako jsou kvalifikace pro da-
nou innost (schopnosti, znalosti, dovednosti), zdravotni navyky (kvalita
a kvantita spanku, iroven vyzivy, vztah ke kouteni, alkoholu, télesnd hmot-
nost), biologické faktory (genetickd vybava, pohlavi, vék, zdravotni stav),
ale i specifické zatézové zkuSenosti ovliviwji psychickou zatéz ucitele.

6. Niastin teoretického paradigmatu

Na zékladé vySe zminénych aspekti, které utvareji a obsahové napliuji fe-
nomén psychické zatéze udlitelil, je mozné nastinit jeji zdkladni teoretické
a vyzkumné paradigma. .

Tento néstin paradigmatu psychologické zatéze uditelt je v podstaté roz-
pracovanim obecného pojeti stresu House a Jackmana (1979; viz téz Bo-
rucki, 1992) kteri diferencuji pét zdkladnich kategorii proménnych, které se



Prehledové studie — Pedagogickd orientace ¢. 3, 2000

20

Priloha 1: Vztahovy model &tyf zdkladnich reakci na ucitelsky stres (Esteve, 1989,

s. 20)
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Borucki, 1992, s. 164)

Potenciilni stresova

situace (stresory)

Priloha 2: Obecné teoretické paradigma psychologického stresu (upraveno podle

Percipovany stres

Reakce na stre:
1) fyziologické

2) kognitivni

P

3)
4) behavioraln{

Proménné modifikujici
1) situaéni
2) osobnostni

I

Diisledky stresu
1) poruchy chovini
2) neurotické
3) emccionAlni
4) psychosomatické

Fz = faktory zvlddani
Fo = faktory obrany

Potenciélni zdroje

1) Primami zdroje
a) interakce wditel-ucivo
b) intetakee uditel-Zici

chické z4

Piiloha 3: Nastin teoretického paradigmatu psychické zat&ze uciteld

c) interakce utitel-pedagogicky sbor Fo
d) interakee uCitel-3kola —
€) interakce uéitel-rodide
f) interakee ugitel-vn&jsi instituce
2) Sckundami zdroje
a) uroveh profesni plipravy
b) socialni role witele Modifikujici faktorv psychické z4t&e uliteln
¢) edukaéni systém 1) Osobnostni faktory
~ extraverze — introverze
F e
r - pozitivni a negativni afektivita
- anxieta
Kognitivni hodnoceni zitéte Fz - urovedi sebepojeti
1) Primdrni hodnoceni - zaméfenost (na &innost, na cil)
2) Sckundarni hodnoceni - frustrani tolerance
- nezdolnost (hardiness)
1, - v&domf souvislosti (SOC)
[ ~ typ chovani A, B
- lokalizace kontroly (LOC)
Reakce na percipovanou zit¥} - konstruktivni mySleni
1) Reakee nespecifické ~ psychicka variabilnost
a) fyziologické - intelektové schopnosti
b) kognitivni - idealismus
¢) emocionalni ~ dispozi¢ni optimismus
d) behavioralni - atribuni styl
2) Reakee specifické - percipovani kontrola
a) obranné mechanismy - plnost zdroju
b) copingové strategie - potfeba seberealizace
- adjusta¢ni - ego-kompetence
- maladajustatni - specifické zatéZové zkudenosti
- vEk
I '1— ----------------------------- — pohlavi
- zdravotni stav
~ kvalifikace.
Dugdcdky zit ych situaci — délka praxe
a) poruchy chovéni 2) Situadni faktory
b) neurotické - socialni opora
¢) emocionalni - socioekonomicky status
d) psychosomatické - kvalita Zivota

) burnout syndrom
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tykaji: 1. potencialni stresové situace (objektivnich faktor vnéjsiho pro-
stfedi), 2. procest kognitivniho hodnoceni stresové situace (percipovaného
stresu), 3. reakci osobnosti na percipovany stres, 4. disledkd psychologic-
kého stresu a 5. faktorti modifikujicich priibéh stresu.

I kdyZ jejich obecny model (viz pfiloha €. 2) dostateénym zplisobem
nezhodnocuje kybernetickou podstatu tohoto fenoménu, presto vychdzi ze
zobecnéni zdkladnich vyzkumnych strategii a respektuje globalni kauzalni
proud. Validitu tohoto obecného modelu lze podpofit napiiklad sou¢asnym
nézorem Lazaruse (1993), ktery se domniva, Ze zkoumani stresu musf vycha-
zet z analyzy stresorl, procest kognitivniho hodnoceni a copingovych pro-
cesd, které se promitaji do reakci organismu a osobnosti. Zvolené paradigma
je konzistentni i s nékterymi dal$imi modernimi koncepcemi zatéze, které
respektuji transakéni a ekologickou podstatu tohoto jevu. Pfikladem mize
byt i model stresu, navrzeny Coxem (1978), ktery sestava rovnéz z péti sta-
dii. Prvni stadium zahrnuje identifikaci vnéj§ich & vnit¥nich stresorti, druhé
stadium se vztahuje k jejich kognitivnimu hodnoceni a k prozitku stresu.
Tteti stadium zahrnuje stresovou odezvu fyziologického, psychického a beha-
vioralniho charakteru, jejimz cilem je redukce vnéjsich ¢ vniténich narokd,
¢tvrté stadium se tyka vztahu exponovaného subjektu k o¢ekivanym da-
sledktim a souvisi s jeho odpovédi, kterd ma vést ke zvladnuti stresu. Paté
stadium zahrnuje zpétnou vazbu, kterd muZe pusobit kdekoliv v prostoru
tohoto systému.

V pfiloze €. 3 je uveden pokus o rozpracovani vySe uvedeného modelu
stresu do specifické oblasti psychické zatéZe uciteli. Jedna se o snahu v hrub-
§im méfitku utfidit alespon nejdilezitéjsi proménné vztahujici se k proble-
matice psychické zatéze uliteli. Schéma neni zdaleka iplné a bude vyza-
dovat dalsi obsahové zpfesnéni a doplnéni. Zejména vzajemné interfunkéni
vztahy (podrobnéji viz Kovag, 1985) mezi osobnostnimi modifikatory a jejich
role pfi zvladani psychické zatéze ulitelli pfedstavuji v soucasnosti rozho-
dujici teoreticky problém, jehoZz feSeni by v oblasti psychické zatéZe ucitel
mohlo pfinést znalny teoreticky posun s velkym praktickym dosahem.
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K soucasnému modelu zhodnocovani
volného casu déti a mladeze
v Ceské republice — cesta za pedagogikou
volného casu

Bretislav Hofbauer

Desetileti, které uplynulo od poéatku zasadni pfemény nasi spo-
le¢nosti, umo#nuje a vyzaduje ohlédnout se také za vychodisky
i naslednym vyvojem vychovného zhodnocovani volného ¢asu déti
a mladeZe. Také v této oblasti se odehraly zmény s vyraznymi dasledky
pro zivot a vychovu mladé generace.

V celospoledenském rozméru i vzhledem k mladé generaci vzrostl rozsah
a vyznam volného ¢asu; v nabidce aktivit a sdruzovéani se nebyvale rozsi-
fily moznosti volby jednotlivct uplatiwjici se vzhledem k riznym vztaznym
skupindm (vékovym - podle pohlavi - socidlnim - zdjmovym); podstatné
vzrostly mezindrodni kontakty mladych lidi a pro dospélé pracovniky také
moZnost poznavat a v naSich podminkéch uplatnit zkuSenosti zemi a regiont
naseho kontinentu; soufasné vSak narfistaly Zivotni a vychovné problémy
a rizika volného Casu déti a mladeze.

Soudasti téchto procest se staly také zobecnéni zkuSenosti a teoretickd
reflexe dosazeného poznani spojené s jeho pojmoslovnym vyjadfenim. V nasi
pedagogické teorii a praxi tak krystalizuje model, jehoz nékteré rysy se
zaCaly patrnéji projevovat, dalsi se vSak teprve utvareji. Za zakladni osu
vyvoje lze pokladat koncipovani a utvaieni pedagogiky volného Casu jako
specifické pedagogické discipliny.

1) Vychodiska poéatku 90. let, vysledek vyvoje nékolika pied-
chéazejicich desetileti se vyznacuji témito rysy:

¢ Dozniva pojeti, kdy se prosadilo pojeti ,,mimot#idni*“ a ,,mimo-
skolni vychovy*, vychazejici z institucionalniho pfistupu a vymezeni
per negationem (mimo-t#idni, mimo-$kolni). Oslabila frekvence pfe-
devsim prvni oblasti (mimotfidni vychova - zafizeni).

Relativné ¢ast&ji se nadale zachovala koncepce mimoskolni vychovy (mi-

moskolni aktivita — prace — ¢innost — vychova - mimoskolni zafizeni).

e Oproti tomu vyrazné se zvysila frekvence ,,vychovy mimo vy-
uéovani®, rozvijend jiz od 60. let. Je charakterizovana jako ,veSkera
vychovna ¢innost s détmi a mladeZi provadénd mimo povinné vyucova-
ni“ (Pedagogicky slovnik, 1967, s. 388; Sedlar, 1968); soubornym pojetim
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syntetizuje obé pfedchozi diléi oblasti. Jeji koncepce se dnes vymezuje
témito rysy: probihd mimo povinné vyucovani a mimo bezprostiedni
vliv rodiny; je zajiStovana institucionalné; uskutecniuje se prevdzné ve
volném c¢ase (Pavkova a kol., 1999, s. 39). Neni jiZ jako jeji obé pivodni
¢4sti — odvozovana od instituce, nybrz od pedagogické ¢innosti (mimo-
vyudovact). Odrazi snahu odstrafiovat tfisténi vychovného plisobeni ve
volném CGase a koncipovat je naopak spole¢né, na zékladé shodnych prin-
cipd, vychodisek i vychovné praxe.

Soubé&Zné — od druhé poloviny 60. let — zaéind vSak u nas pronikat
pozndni, %Ze se vyznamnou oblasti Zivota a vychovy dospélych,
mlddeZe a d&ti stdava volny €as a objevuji se prvni ivahy o moZnosti
jako novou disciplinu konstituovat pedagogiku volného Gasu. Prispély
k nim pfedeviim objektivni spoletenské procesy: zkracovani pracovni
doby dospélych a zavedeni pétidenniho pracovniho tydne; rozSirovani
gkolni dochazky rostouciho poétu mladych lidi na dalsi roky; obnova
sociologie a sociologickych empirickych Setfeni v na$i zemi jako odraz
potfeby zaéit nezkreslené poznavat spolecenskou realitu; teoretickd re-
flexe stavu, problémi i perspektiv samotného volného €asu a jeho apli-
kace vzhledem k mladé generaci (napt. A. Cervinka a kol., Prace a volny
¢as. NPL Praha 1966, zvl. kapitola Mladez a volny c¢as, str. 146 nasl.;
R. Selucky, Clovék a jeho volny ¢éas. Cs. spisovatel. Praha 1966).
Objeveni, docenéni volného ¢asu a jeho zaclehovani do pedagogickych
uvah a praxe bylo oproti dosavadni praxi hlubsi a dislednéjsi a §lo k pod-
staté véci. Podnéty k jeho vychovnému zhodnoceni a ke konstituovani
pedagogiky volného Casu se objevovaly predev§im v sociologii, zatimco
do pedagogického mysleni a praxe pronikaly pozvolna a opozdéné. Peda-
gogicky slovnik predstavujici tehdejsi stav nasi pedagogické védy heslo
yvolny ¢as® a tim méné ,pedagogika volného ¢asu“ nezmihuje vibec,!
Uvahu o pedagogice volného ¢asu pfinesla B. Filipcovad v souvislosti
s vychovou dospélych v zdpadni spoleénosti a sociologii. Po odkazu na
M. Horkheimera a Th. Adorna uvadi nazor A. F. Zoily z r. 1964 (1966,
s. 40) ,,0 nezbytnosti vytvofeni skute¢né pedagogiky volného ¢asu*.
Jeji uplatnéni pfijima, nikoliv v8ak jako obranu proti negativnim vlivim,
ani jako nastroj osvétové prace.

Svigova (1967, s. 71) pokladad vytvofeni pedagogiky volného &asu za
jednu z hlavnich cest acelného vyuZivani volného ¢asu a zlepSovani kva-
lity Zivota. Tato disciplina neni vSelékem, mize vSak vyznamné plisobit
vedle dalsich moZnosti: empirického zkoumani volného Casu; vytvareni

ISPN Praha, r. 1965 a 1967; ve vy&tu pedagogickych disciplin uvadi z daného oboru

pouze ,mimoskolni vychovu“ v hesle Pedagogika &eskoslovenskd a samostatné, podrobné
heslo ,,Vychova mimo vyufovani“.
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podminek pro jeho Gcelné vyuZivani; rozvoj materidlni a védecké za-
kladny spolecnosti ve prospéch jejiho bohatsiho a kulturnéjsiho Zivota,
nedirektivni pisobeni. Méla by ,vytvafet vhodné modely volného &asu
pro rizné socidlni skupiny a zabyvat se procesem volby.“

Do pedagogické literatury se volny Cas jako oblast Zivota, problém vy-
chovného plsobeni a jako pojem zacal pronikat koncem 60. let pribézné
a pozvolna. Byl vniman pouze jako fakt, aniz byl podroben hlub%imu
rozboru funkci, cild, obsahu ¢ metod plsobeni; jeho uplatnéni zistalo
na trovni praktické ¢innosti (v napf. Hofbauer, B. Péce o volny éas mla-
deze v hlavnim mésté Svédska — Stockholmu. UDDMJF Praha, 1968
nebo rozborové a koncepéni materidly téhoZ autora z let 1968-1969 ty-
kajici se domi déti a mladez v nasi zemi). Ojedinélym pokusem o jeho
uvedeni do pedagogické problematiky byla Meisnerova stat (1968).

e V 70. letech se také v této oblasti - podobné jako v celé spo-
leénosti - mocensky prosazovaly monopolizujici tendence a ob-
t¥idni). Omezovaly moZnost uplatiiovat alternativni pfistupy v dobé, kdy
se volny ¢as také u nés rostouci mérou uplatiioval jako stile vyznam-
néjsi spolefensky a vychovny fenomén a sféra svobodného rozhodovani
(Lokajickova, 1967, 1974).

Presto vSak jako zdkladni tendence tohoto obdobi prevlidlo pojeti vy-
chovy mimo vyucovani, které propracovaval Blaha (1980, s. 13). Pfitom
se kriticky zamgyslel i nad zuZzujicimi pfistupy a pravem pozadoval fe-
it vztah vychovy mimo vyucovani .k problematice volného ¢asu jako
soudobého masové jevu“.

Uplatiioval pojeti komplexnéjsi, respektujici rostouci vyznam volného
¢asu jako nedilné soucésti zivota dneSniho ¢lovéka. Jeho postaveni ve
volném Case pojimal nikoliv pouze z hlediska objektu, nybrz také jako
subjektu vychovného plisobeni, sebevychovy a spoleCenské aktivity. Ta-
kovy piistup chapal volny Cas jako ¢asovy prostor nabizejici vychovnému
pisobeni nové moznosti.

2) Od pocdatku 90. let bylo pojeti volného ¢asu a jeho vychov-
ného zhodnoceni zdsadné podminéno vyvojem celé spoleénosti,
mladé generace a pristupu k jejich vychové. Tyto skutenosti umoz-
nily pfistupovat alternativné k feSeni jednotlivych oblasti pedagogiky a na
zékladé prohlubujicich se znalosti o vyvoji a aktualni situaci v dalsich ev-
ropskych zemich. Tato dekdda se stala prvnim obdobim, kdy se v nasSich
podminkach pedagogika volného ¢asu zacala redlné konstituovat jako samo-
statnd védni disciplina. SoubéZné s tim se uplatiiovaly a z €asti dale uplat-
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fwuji i dosavadni piistupy (vychova mimoskolni — vychova mimo vyucovani)
v téchto zdkladnich oblastech a smérech:

a) Od pocdtku obdobi se obé koncepce pribézné misily: v ko-
lektivni praci K problematice..., (1991) a jedné z jejich stati (Staikovi,
1991), v préci Zakové (1990). Podobné tomu bylo na seminafi K problema-
tice koncepce vychovy mimo vyucovani (UDDM CR, leden 1991).

Rizné prispévky na ném prednesené akceptovaly jako vychodisko vychovu
mimo vyudovani nebo vychovu ve volném Case a zfetele s tim souvisejici (co
je to volny &as - zafizeni volného ¢asu - participace déti, mlddeze a do-
spélych na jeho aktivitdch — zminky o pedagogice volného ¢asu). Docenéni
volného ¢asu neoslabila ani ojedinéla, blize nespecifikovani zminka o ,tzv.
volném &éase“. Podobny koncepéni i terminologicky paralelismus se projevil
také na seminafi tehdejsiho UDVU v r. 1991 (mimogkolni vychova — vychova
mimo vyuéovani — volny €as — vychova ve volném case).

Vznikajici model vychazejici z oblasti volného ¢asu zadal pfevaZzovat v le-
gislativni, exekutivni i publika¢ni praxi. K tomu piispélo rozsifeni funkci
a pojmenovani pfislusného ministerstva (o mladez a télovychovu); zfizeni
jeho Institutu déti a mladeze z velké miry pro feSeni otazek jejich Zivota
a vychovy ve volném case. Vysla vyhlaska o stiediscich pro volny €as déti
a mladeZe (31. 12. 1992) nahrazujici pfedlistopadovou smérnici. Tato kon-
cepce natrvalo prevladla a z ni vychézeji i pozdé&jsi publikace MSMT a IDM
vydané koncem dekéady.?

b) Podobné byla orientovdna periodika specializovana na Zivot
a vychovu déti a mladeze ve volném ¢&ase; ¢ast z nich vSak ke §kodé véci
v druhé poloviné 90. let zanikla. Trvale v této oblasti plisobi Vychovavatel
(od r. 1957 dosud; v obdobi r. 1990 — Cerven 1992 a zaii 1996 — Cerven 1997
jako mési¢nik; mezi fijnem 1993 a cervnem 1996 a fijnem 1997 dosud jako
dvoumsési¢nik; je vydavan v Bratislavé s vyraznou ucasti ¢eskych autort
pedagogické praxe a teorie).

Sem patfil rovnéz mési¢nik Za skolou (IDM Praha, 1990-1995), vénujici
se aktivitdm volného €asu, byt v podtitulu s oznafenim pro vychovu mimo
vyulovani; étvrtletni buletin Mladez—spole¢nost—stat /IDM 1991-1996, pak
DDM hlavniho mésta Prahy do éervna 1997); Informaéni listy (IDM Praha,
od ledna 1998 dosud vychazejici nékolikrat roéné). Dané oblasti vénuje po-
zornost také Pedagogicka orientace, odborny étvrtletnik a zpravodaj Ceské
pedagogické spolecnosti, zvefejhiujici jednak pivodni stati, jednak doku-

2Ngkolik pohledii na mladez v Ceské republice. MSMT - IDM Praha 1996 (kap. Mladez
a volny &as, str. 18 a nasl.); Stfediska pro volny &as d&ti a mladeze. Souhrn metodickych
textd. MSMT Praha 1998 (zejména prehled vyhlaSek a dalgich norem, s. 90 nésl.); Statni
politika vzhledem k mladé generaci v Ceské republice. Praha 1999 (kap. 3.6. Mladez
a volny &as, s. 16 a Traveni volného Zasu, s. 46 nasl.)



Hofbauer, B.: K soufasnému modelu zhodnocovini volného Easu 29

menty mezindrodniho spolecenstvi k otdzkdm zivota, vychovy a spoleéen-
ského postaveni déti a mladych lidi i jejich volného €asu.

Ve vech téchto periodikich se uplatnila, pfipadné uplatiiuje koncepce
docenujici volny ¢as a jeho vychovné moznosti. Vychdzi z poznani vyvoje
a potieb spolecnosti, podilu i zpisobi volnoc¢asové vychovy jeji mladé ge-
nerace. Pfesto v8ak dvé z nich v pribéhu let paradoxné zanikla (Za Skolou
a Mladez — spole¢nost a stat), ¢imz se publika¢ni moZnosti zna¢né oslabily.

c) Nedilnou sou¢ésti poznavaciho procesu se stala empiricka se-
tfeni zaméfend na volny Cas déti a mlideZe, jejich vychovy v tomto Case
a na dalsi otazky s tim bezprostredné i nepfimo souvisejici. Z velké ¢asti byla
a jsou realizovéna Institutem déti a mladeze jako instituci k tomu uréenou
a vybavenou a tykala se zejména nasledujicich tématickych okruhi:

Objektivni situace mladych lidi a jejich postaveni ve spoleénosti (mladé
rodiny — mezilidské vztahy — Zivotni styl — Zivotni prostfedi); jejich hodno-
tové orientace; negativnich jevi (télesné tresty — zavislosti - ikana — nasili).
Jejich podstatnou soudasti se staly vyzkumy volného ¢asu: volnocasové cho-
vani a vychova déti a mladeZe v této oblasti, jejich pfani, zdjmy, obsahové
preference a mira jejich realizace, riizné sféry volného ¢asu (sdruzovani déti
a mladeZze — zafizeni jejich volného ¢asu — volny ¢as rodin s détmi — volny
¢as méstské mlideze — t€lovychovné aktivity — participace na ném a dalsi
otazky).

Tézisté jejich prezentace spocivalo na IDM, ktery jejich vysledky zvefej-
hoval ve vy$e zminénych periodikich (z¢asti jako prace externich spolupra-
covnikil) nebo separatné.3

d) Vyznamnym pfinosem k pedagogickému zhodnocovani vol-
ného &asu a ke konstituovini pedagogiky volného &asu se staly
publikace pedagogické fakulty Masarykovy university v Brné. Zde
vychézela a vychazeji vysokoskolska skripta a dalsi samostatné prace véno-
vané takovym otazkam jako:

Pfedmétu a pojeti pedagogiky volného €asu; jeji historii, funkcim a vnit#-
nimu ¢lenéni; obsahu a metodam prace; postaveni mezi dalsimi pedago-
gickymi védami s blizkym vztahem k volnému ¢asu (pedagogika zazitku —
muzeopedagogika — community education jako vychovy pro obec, v obci
a prostiednictvim obce); jejimu vztahu k dal3im védnim obortim (napiiklad
k socidlni pedagogice) — k uplatnéni ve spoletenské praxi.

V neiiplném piehledu to jsou zejména tyto prace: Vazansky a Smékal
(1995), obsahujici také prehled doméci i zahraniéni literatury do poloviny

37 poslednich Zet¥eni jmenujme: Participace mlddeze a spolenost (prosinec 1998); Par-
ticipace mladeze z pohledu pracovnikd stitni spravy a pracovnikd mezi détmi a mladezi
{prosinec 1999); svodku provedenych vyzkumi k vybranym aspektim problémi pfipravil
Jira (1997).
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90. let véetné predchozich praci prvniho z autord; V1. Spousta a dalsi, Te-
oretické zdklady vychovy ve volném €ase (1994), Kapitoly z pedagogiky
volného Casu (1998) a Metody a formy vychovy ve volném &ase (1998) té-
hoz autora; M. Pradka, D. Knotova, J. Faltyskova, Kapitoly ze socialni
pedagogiky (1998, str. 33 nésl.).

Svym obsahem sem z¢asti patfi také prace V. Jivy ml. o muzeopedago-
gice; problematikou volného ¢asu se zabyva rovnéz diserta¢ni priace A. Bizka
Podil volnocasovych aktivit na profesnim zaméfeni a pfipravé studenti uci-
telstvi vSeobecné vzdélavacich pfedmétt (PF University Palackého, Olo-
mouc, 1998, rkps.).

e) Pfinosem k utvifeni pedagogiky volného €asu v 90. letech
patfi také 1sili o to vymezit oblast jejiho puisobeni. Jedno vymezeni
uvadi: ,Pedagogika volného ¢asu jako disciplina o volném case, pro volny ¢as
a ve volném ¢ase, shromazduje poznatky, informace, dovednosti a praktické
zkuSenosti, hled4 cesty a pristupy pro zajiSténi optimélni pfipravy ke smys-
luplnému traveni volného ¢asu a zabyva se konkrétnim péstovanim zménéné
kvality Zivota.“ (Vazansky a Smékal, 1995, s. 68)

Také nase soucasné encyklopedie potvrzuji, Ze se volny ¢as a pedagogika
volného casu jako predmét vdzného zajmu i problém teorie a praxe prosa-
zuji stale patrnéji. Velky sociologicky slovnik (1996) uvadi samostatn hesla
»cas volny“,  sociologie volného ¢asu“ jako jednu ze sociologickych disciplin
a v hesle ,Pedagogika“ také pedagogiku volného ¢asu.

Pedagogicky slovnik (1995) ve zvlaStnim hesle prezentuje pedagogiku vol-
ného Casu jako samostatnou pedagogickou disciplinu, ,zaméfenou na vy-
chovné a vzdélavaci prostfedky, napomahajici autonomnimu a smyslupl-
nému vyuzivani volného Casu déti, dospivajicich i dospélych“. K tomuto
heslu se viZe rovnéz v samostatnych heslech vymezeny pojem volny ¢as, vy-
chova pro volny ¢as, animace i oblasti spjaté s dFivéjsi terminologii (¢innost
mimo vyuovani, mimogkolni vychova a vzdélavani, mimot¥idni éinnost).
Pfes to v8ak pretrvava potfeba dalsiho zpfeshovani pojeti i terminologie
(napf. nerozliovani mezi dobou, ¢innosti a vychovou mimo vyuéovani —
zafazeni cesty do 8koly a zpét do volného ¢asu apod.).

f) Volny &as déti a mladeZe a jeho vychovné zhodnoceni se po-
stupné, avSak v rostouci frekvenci a vyznamu stava rovnéz jednim
z kli¢ovych témat setkani pracovniku pedagogické teorie a praxe.
Umoziuje zobechovat zkuSenosti, otevirat nové moZnosti pro uplatnéni te-
oretickych poznatkid a zobecnéni praktickych zkuSenosti ve vychové a spo-
leCenské praxi. V poslednich letech to byla napfiklad tato témata: Rémové
a volny ¢as (Sbornik z 9. setkéani Hnuti R v Brng, vyslo v Usti n. L. 1997);
7. konference CPdS o Socialné edukativnich problémech mlideze a dospé-
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lych v reflexi pedagogické teorie a praxe (CPdS, Brno 1999); konference
Pedagogické spole¢nosti o Umluvé OSN o pravech ditéte (Brno, zafi 1999).

Soudésti dialogu teorie a praxe, porovnani zaiméru a potieb na jedné a re-
slného stavu na druhé strané se stalo napfiklad i setkdni pracovnikil praxe
,Nabidka aktivit volného Casu déti a mlddeZze“ svolané okresnim dradem
Olomouc (listopad 1996); narodni a mezinarodni seminéfe porddané MSMT
a jeho IDM (zatim posledni z nich o Umluvé o pravech ditéte, kvéten 2000);
sedm néarodnich seminaid pfipravenych ¢eskou sekci DCI, v n&kterych pfi-
padech spolu s Alianci nevladnich organizaci (s tématy rozvoje a ochrany
ditéte — jeho participace na Zivoté spole¢nosti — o pfipravé zprav hodnoticich
o realizaci Umluvy v Ceské republice véetné oblasti volného &asu aj.)

Nesporné oZiveni zadjmu o tuto tématiku bude zapotfebi souborné ana-
lyzovat, pro budoucnost pak vyznacit priority a oblasti zatim opomijené
riznymi garanty pusobicimi dnes v této oblasti.

g) Do té&chto souvislosti pat¥i rovnéZ ¢innost Evropské asociace
zafizeni volného casu déti a mliadeZze (EAICY), zaloZené v r. 1991
se sidlem v Praze. V soucasnosti piisobi v 16 zemich rtznych evropskych
regiont a nékolik let je jiz lenem tseku nevladnich organizaci pfi Radé Ev-
ropy. Svoje pusobeni zaméfuje na volny ¢as déti a mladeze v t&chto hlavnich
smérech:

e Pro dospélé pusobici mezi nimi pofada setkdni (seminafe — konference
- kolokvia - ateliéry - kulaté stoly — burzy projekti) na rtizna volnoca-
sova témata (cesty k mezindrodnimu porozuméni a mezi mladymi lidmi
zpusoby jeho dosahovani - vychova k aktivnimu obéanstvi — zafizeni vol-
ného €asu a letni tabory - vychova k praviim ¢&lovéka — participace na
Zivoté spoletnosti aj. ) takovych setkani uskute¢nila v letech 1991-1999
32 ve 20 méstech riznych evropskych zemi.

¢ Umozhuje kaZzdoroéné prezentaci a realizaci mnozstvi nabidek na setkani,
soutéze, prehlidky a dalsi aktivity rozvijejicich obCanstvi a zajmy déti
a mladych lidi (zv14sté v oblasti uméni a narodnich kultur - sportd —
turistiky — pedagogiky zaZitkl — techniky a dalsich oborech). Zprostied-
kovala tak Géast, nové poznani a navazéani kontaktl tisicim piislusnikim
mladé generace svych ¢lenskych zafizeni.

o Uskutetiuje u¢ast svych ¢lend na kampanich Rady Evropy (napf. Mlé-
dez pro Evropu - proti rasismu, xenofobii a netoleranci — proti pozemnim
mindm — proti chudobé a socidlnimu vyluéovani). Seznamuje s rozhodnu-
timi, publikacemi i vysledky vyzkumnych Setfeni Rady Evropy uskutec-
nénymi na useku nevladnich organizaci a ve sféfe volného €asu. K tomu
vydéava buletin Youth of Europe.

EAICY se plné orientuje ve prospéch prav ¢lovéka a pro realizaci Umluvy
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OSN o pravech ditéte; usiluje o participaci mladych lidi na Zivoté svého
mésta a zemé; pfitom plné vychézi z volného ¢asu jako vyznamné oblasti
Zivota a vychovy déti, dospivajici mladeze a mladych dospélych.

h) Pro dplnost dopliime také publikaéni ¢innost autora této
stati, ktery od poéatku 90. let zvefejhiuje cetné stati o otazkach volného €asu
déti a mladeZe a jeho vychovném zhodnocovani u néas i v zahraniéi. Byly
nebo jsou publikoviny ve vySe zminénych periodikach (Za 8kolou, Mladez
— spolefnost — stat, Vychovéavatel) i v nékterych dalsich (mésiénik Moderni
obec - slovenskd Pedagogicka revue aj.) nebo ve sbornicich z narodnich
a mezinarodnich seminafi a konferenci.

Nékteré studie byly vydany samostatné: Zafizeni volného ¢asu déti a mla-
deze (IDM Praha, 1992); Spoleenské a vychovné poslani stfedisek volného
¢asu déti a mladeze v soucasnych souvislostech (Zvlastni ptiloha Za skolou,
r. 1993, €. 5); Obce, mésta a jejich nejmladsi obéané (Nadace détem, Praha,
1996); Programy mést a obci pro mladou generaci (Pfiloha Moderni obec
r. 1998, ¢. 5); podil na publikaci Pedagogika volného éasu (Portdl, Praha,
1999); Participace déti a mladeZe na Zivoté obce. Pfani nebo potfeba a re-
4lnad moznost? (rukopis).

Autor ve v8ech pfipadech vychazi z volného Casu jako jedné z klicovych
oblasti Zivota a vychovy déti a mladych lidi; z potfeby a moZnosti tuto
oblast vychovné zhodnocovat, aniz budou oslabovany nebo narusovany jeji
principy, jako je napfiklad volitelnost u¢asti a dobrovolnost participace na
jejich aktivitach.

i) Zatimnim vyuasténim dosavadnich desetiletych snah o konsti-
tuovani nové discipliny je publikace ,,Pedagogika volného ¢asu.
Teorie, praxe a perspektivy mimoskolni vychovy a zafizeni vol-
ného &asu® (1999)%. Vychodiskem autort se stal volny &as, soub&zné s tim
vSak rovnéz vychova mimo vyucovani, zatimco koncepce a pojem ,mimgt-
fidni“ byla opusténa a vychova mimoskolni se objevuje pouze v podtitulku.

Vyrazné pievazujici zietel k volnému ¢asu lze pokladat za logicky disledek
vyvoje vychovné praxe a jeji teoretické reflexe v prvnim desetileti zasadni
pfemény nasi spolecnosti. Poznavaci proces neni v3ak zdaleka dovren, ba
je spiSe na pocatku. Pro pristi obdobi pretrvavaji takové tukoly jako:

Pedagogiku volného ¢asu definovat z hlediska souasnosti pfesnéji; cha-
rakterizovat jeji predchidce a ideové zdroje; podrobnéji analyzovat dosa-
vadni vyvoj u nas i v zahraniéi; vymezit soucasné funkce, vnitiéni strukturu
i vazby k daldim, pedagogickym i nepedagogickym obortm; jeji uplatnéni ve
vychové riznych vztaznych skupin déti, mladeZe i dospélych v pribéhu ce-

4Publikace obsahuje také obsaznou, teoretickou i praktickou, domaci i zahraniéni bib-
liografii.
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1ého jejich zivota; hledat cesty, jak ziskané poznatky G¢inné vyuzivat v praxi
riznych volno€asovych subjektl; jak pro to vytvaret nezbytné organizacéni,
personalni a materidlni podminky.

K uplatnéni tak dojde historicky, komparativni a prognosticky zfetel
i analyza souCasného empirického materidlu. Umozni zhodnocovat vychov-
nou a sebevychovnou praxi déti, mladeze i dospélych; a v neposledni fadé
propracovat také jeji modely v riznych regionech naSeho kontinentu. Ty
pomohou vymezit rozdilné i spolené rysy, umozni nase poufené viazovani
do Siroké evropské zkuSenosti a soutasné jeji obohaceni o zkuSenost nasi.

3) Predchozi pokusy o pedagogické zhodnocovani volného ¢éasu
déti a mladeZe se v prubéhu 90. let promitaly do pedagogické
praxe. Vyusténim tohoto Usili a soucasné vychodiskem pro dalsi obdobi se
koncem dekady stalo vladni usneseni Koncepce stitni podpory ve vztahu
k mladé generaci v Ceské republice do r. 2002 (leden 1999), kde se projevily
v pojeti i terminologii.

Usneseni v nékterych pripadech vychazi z tradiéni koncepce a oznadeni
,mimoskolni vychova“ a ,,vychova mimo vyucovani“, v zdkladnim vymezeni
v3ak z volného Casu: ,volnofasové aktivity rozvijené vzhledem k rizikovym
skupindm déti a mlddeze“; ,stfediska volného asu“; ,péée o volny éas ué-
fiovské mladeze“.” Zakladni kol pak vymezuje takto: ,,Zpracovat koncepci
ptsobeni statu, regionti a obci v oblasti volného ¢asu mladeze a vytvo-
fit vhodna legislativni a pfimé i nepfimé ekonomické nastroje. Vytvorit
koncepci vychovy pedagogi volného Casu véetné vytvofeni systému jejich
pfipravy, ovéfovani védomosti a dovednosti a udélovani osvédceni opraviu-
jiciho k této ¢innosti.“

Mezi podstatné pfinosy poslednich let na pfedni misto patii zahajeni dia-
logu mezi teorii a praxi. Jejich interakce a vzajemna podpora muize i napiisté
vyuzit vychodisek utvofenych dosavadnim vyvojem. Jsou to predevsim:

o rist rozsahu, obsahové a metodické diferenciace volného €asu, ktery v in-
dividualni i celospoledenské dimenzi nabyva na vyznamu;

e riist vyznamu historické, teoretické reflexe, srovnavaciho pfistupu i po-
znavani empirie redlnych i potencidlnich a&astniki, organizitord aktivit
i ¢initeld vytvafejicich pro né podminky;

e soustavné odkryvani mozZnosti volného ¢asu v rtznych fazich lidského
Zivota od détstvi po vék seniora; komplexni pfistup v tomto sméru si
vyzada pozornost zvlasté vzhledem k vé€ku ditéte a mladého Clovéka,
kde se kladou zaklady pro jejich celoZivotni rozvoj; .

o plné, ucelené koncepéni docenéni volného ¢asu, netfisténého podle insti-
tucionalniho hlediska a neomezovaného pouze na ,vychovu mimo vyu-
covani“; vychodiskem muze byt jeho pojeti jako svébytné soudasti lid-
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ského Zivota, kde vychovné aktivity budou jeho vyznamnou (av8ak pravé
sjen“) soucésti;

¢ védomi existujicich rozpori a mezer mezi potifebami, pfedpoklady a moz-
nostmi na jedné a redlnym stavem na druhé strané; existujici deficity lze
fesit pouze cilevédomou, komplexné pojatou politikou statu, nestatnich
&initeld, celé spoleénosti v této oblasti zvlasté vzhledem k détem a mla-
dym lidem;

o dosazené poznani sméfuje k praxi, k odstranovéani soucasnych nedo-
statkd a ke zlepSovani dnes$niho stavu; a pravé v tomto sméru by pe-
dagogika volného ¢asu mohla a méla sehrat vyznamnou, efektivni roli.
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Hodnotenie ako zdkladna kategdria
pedagogickej diagnostiky — s aplikaciou
na Skolski prax

Madria Gondova

Abstract: Stdia sa zaobera hodnotenim v kolskej praxi, ktoré sa
nemdZze stotozhovat len s klasifikdciou, ale ho treba chapat ako proces
roznych aktivit ucitela. Studia zdoraziuje vyznam slovného hodno-
tenia, ktoré je uz zavedené aj do niektorych zédkladnych a strednych
kol v Ceskej a Slovenskej republike.

Klticové slova: hodnotenie vo vztahu k hodnotam, zasady hodno-
tenia, slovné hodnotenie, humanisticky charakter hodnotenia

Hodnotenie je najdolezitejSou (aj najfrekventovanejSou) kategériou peda-
gogickej diagnostiky. Otazky hodnotenia su v siiasnosti jednou z najviac
diskutovanych tém, €i uz v pedagogickej tedrii, vo vychovnej praxi, ale rov-
nako aj medzi irokou verejnostou. Hodnotenie méa rozhodujtci vyznam na
tvorbu tedrii pedagogickej diagnostiky, ale aj jej zodpovedajicu prax.

Hodnotenie je proces, ktorym sa hodnoti uréitd ¢innost, jav, situdcia, ko-
nanie a spravanie Ziaka pomocou verbalnych a neverbalnych prostriedkov.
Ide o 8iroku oblast kratkodobych a dlhodobych aktivit ucitela, vychovéva-
tela, ako st napr. preverovanie skti$anie, kontrola, posudzovanie, klasifikicia
ziakov. Vysledkom tychto aktivit je zhodnotenie Ziaka, resp. triedy, vychov-
nej skupiny v réznych podobéch.

Pojmy ,hodnotenie“ a ,klasifikicia“ sa v praxi ¢asto stotoziuji, ale treba
si uvedomit, Ze tieto pojmy nie si ekvivalentné, hodnotenie je §irsi pojem
a zahfha aj klasifikdciu, ktora je vysledkom procesu hodnotenia, ale nielen
klasifikdcia je vysledkom tohto procesu.

Pedagogickd diagnostika v Skolskej praxi sa vyznafuje normativnostou
a intencionalnostou. V pedagogickom procese to znadi, Ze ide o dodrziava-
nie istych noriem tak zo strany hodnotiaceho subjektu (uéitel), ako aj zo
strany hodnoteného objektu (Ziak). V- tomto vyzname sa diagnostika tGzko
spaja s axiolégiou, orientuje diagnostiku na problematiku hodnét, cielow
a idedlov. Hodnotenim sa vyjadrujia konkrétne hodnoty. S pojmom hodnota
sa stretdvame v diagnostike v dvoch vyznamoch:
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1. Co ma byt ciefom (oblast vychovnych a vzdeldvacich cielov, aloh) -
chapanie hodnét ako normy (poziadavky), ktord vyjadruje, o ma byt
cielom.

2. Vyznam Specidlne v pedagogickej diagnostike — hodnota ako vysledok
hodnotenia, vysledok realizacie cielov (Ziakov vykon, zndmka, vlastnosti
osobnosti, mravna, intelektualna vyspelost, zru¢nost a pod.).

Splnenie poZiadaviek vedie k vychovnym a vzdelavacim vysledkom - ku
konkrétnym hodnotdm, ktoré st u jednotlivych Ziakov na roznej kvalita-
tivnej a kvantitativnej trovni. Ak ma pedagogicky proces prispiet k plno-
hodnotnému formovaniu a utviraniu osobnosti Ziaka (s konkrétnymi inte-
lektudlnymi, mravnymi, pracovnymi kvalitami), musi sa tieZ realizovat na,
zdklade istych hodnét.

Z metodologického hladiska pedagogicka diagnostika chdpe hodnoty ako
kvality. Kvalitativny pristup diagnostiky umoziuje poznévat, postihnat
a hodnotit u Ziaka neformdlne jeho kvality v réznych oblastiach rozvoja,
rozne jeho stranky. Pri kvantitativnom posudzovani javov sa zuZuje pred-
met zadujmu diagnostiky na vysledky 8kolskej vykonnosti, ktort hodnotime
len pomocou klasifikdcie (zndmok). Hodnotenie ako proces je vidy zaloZené
na vztahu hodnotiaceho subjektu (uéitel, vychovavatel) k hodnotenému ob-
jektu (k ziakovi), ale silasne aj Ziaka k ucitelovi a vychovavatelovi. Dany
vztah tvori aj oblast preZivania. Emocionalny vztah ako siiCast procesu hod-
notenia umoZzhuje Ziakovi regulovat svoje €innosti, priom ziujem ucitela
o ziaka tvori zdklad pozitivnej reguldcie. UmozZiuje ucitelovi (vychovavate-
Tovi) 1 ziakovi hladat efektivne postupy v procese vychovy a vzdeldvania, ako
zlepsit vykon, vedie k poznaniu toho, ¢o Ziak vie a ¢o eSte nevie. V tomto
zmysle je hodnotenie osobnosti Ziaka aj zdrojom informacii pre ucitelov,
vychovéavatelov, rodi¢ov a samotnych Ziakov.

Hodnotenie pre Ziake mé zasadny vyznam. Spoluvytvara jeho sebaobraz
a tym ovplyviuje aj jeho dalSiu Skolski Gispes$nost, ¢ formovanie niekto-
rych vlastnosti jeho osobnosti. Ak hlavnym zmyslom vychovy je sebarozvoj
Ziaka, tak hlavnym zmyslom hodnotenia by malo byt to, aby sa Ziak na-
udil hodnotit sim seba. Znamena to, Ze v hodnotiacom procese Ziaka u¢ime
posudzovat vlastné sily a schopnosti, aby v tomto procese postupne nastu-
povalo aj sebahodnotenie Ziaka. Potom by orienticia takto humanisticky
chipaného hodnotenia spocivala v porovnavani Ziaka s nim samym v ase
a nie s ostatnymi detmi alebo s jednotne stanovenou normou.

Zékladom humanisticky orientovaného hodnotenia podla Kosovej (1997,
s. 52-56) by mali byt tieto zasady:

1. Individudlny pristup v hodnoteni znamend posudzovat vykony Zziaka
podla jeho vlastnych moZnosti a schopnosti, teda podla pomeru me-
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dzi vykonom a schopnostami Ziaka. Cinnost ziaka sa hodnoti vzhladom
k tomu, aky posun vpred urobil, ako vyuZiva svoje potencionality. To
predpokladé zohladiovat popri vysledku, ktory ziak dosiahol, aj cestu,
ktort potreboval, aby k nemu prisiel, velkost tsilia, mieru prekonania
seba samého.

9. Kompletnost hodnotenia spociva v jeho zamerani na celostny rozvoj
osobnosti ziaka, teda nielen na poznatky, ale aj na schopnosti, postoje,
vlastnosti, nielen na kognitivnu stranku Ziaka, ale aj na emociondlnu,
socidlnu, mravnu, volova.

3. Pozitivna orientdcia hodnotenia vychidza z myslienky humanistickej pe-
dagogiky, podla ktorej Glohou $koly i institucionalizovanej vychovy mimo
vyucovania je dosiahnut, aby kazdy Ziak bol uspeSny. Kazdy moze byt
v nieom tspe$ny. Preto ufitel a vychovavatel ma vychadzat z klad-
nych stranok a prednosti Ziaka, hodnotit to, ¢o Ziak vie, najprv po-
chvalit aspech, potom hodnotit negativne vysledky, ale s povzbudivym
postojom a prejavenim ddvery. Ocakdvanie Gspechu alebo aspoit nadej
na kladné hodnotenie je jednou z podmienok vzniku zaujmu a motivacie
k ¢innosti. Ué&itel a vychovavatel maja pozitivne hodnotit a ocenovat to,
&o chcee u svojich Ziakov vychovévat a rozvijat, (napr. tvorivost, samos-
tatnost, Cestnost, schopnost spolupréce ai.). Pritom pozitivne zameranie
hodnotenia nemozno chipat ako nepravdivé, skreslené, ale ako schopnost
uditela, vychovavatela najst to, ¢o mozno pochvalit, povzbudit a dat tak
ziakovi prilezitost preZit pocit radosti z uspechu.

4. Tendencia k sebahodnoteniu mé podstatny vyznam pre rozvoj autore-
guldcie od prvych rokov $kolskej dochddzky. Preto uéitel mé dat ¢o naj-
vdgsi priestor ziakom na hodnotenie druhych Ziakov, ale aj na hodnote-
nie seba samého. Ziak ma mat moznost okamzitej sebakontroly, spitnej
vézby, ktora ho informuje o spravnosti vlastného postupu. Sebahodno-
tenie je zroven cennou informéciou pre ucitela, ako hodnot{ Ziak svoju
pracu. Ziaka treba uéif vyvodit z hodnotenia a sebahodnotenia kon-
krétne zavery a urobit potrebné korekcie. Mechanizmus sebahodnotenia
viak negativne ovplyvhuje existencia znamok, jej natlakova sila. Na za-
klade hodnotenia a sebahodnotenia si Ziak vytvara obraz seba samého
ako tspesného, ¢i netispesného jedinca. ,,Uspesnost zavisi od sebaddvery
vySSej motivacie a prisudzovanie vic¢Sieho vyznamu vnitornym a stalym
Cinitelom rozvoja osobnosti.“ (Marugincova, 1991, s. 520) Ide o subjek-
tivnu istotu v &innosti. Uspesni Ziaci st celkovo optimistickej$i a viac
si veria. Malo spesSni Ziaci maji tendenciu na rezignaciu, pochybnosti
o moznostiach zlepsit si vysledky, stracaji zaujem o uéivo a prechadzaju
do sebaobrany. Sebahodnotiace aktivity nemoZno chéipat len ako jedno-
razové slovné ohodnotenie odpovede. Znamenaji tiez opakované seba-
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hodnotenia uréitych celkov uédiva, alebo v ¢asovych obdobiach. Zname-
naju nielen sebahodnotenie vlastnych vedomosti, celkovej ucebnej préce,
ale aj vlastného spravania, vztahu k spoluziakom, napr. aj prostrednic-
tvom sebahodnotiacich vypovedi Ziakov, aZz po komplexné Ustne ¢i pi-
somné zhodnotenie uéitelom napr. po 1. a 2. polroku.

5. Otvorenost hodnotenia znamend moznost zmeny hodnotenia po zmene
podmienok pocas procesu ucenia. Ide jednak o to, aby uéitel, vychovava-
tel svojim hodnotenim netriedil, resp. ,neskatulkoval® Ziakov, nehodnotil
ich ako nie¢o fixné (Rogers, 1961, s. 59-62), ale aby ich posudzoval ako
nieco, ¢o sa potenciondlne meni a nie je pripustné tieto potencionality
hodnotenim ohrani¢ovat.

6. Sistavnost a variabilnost foriem hodnotenia znamenéa stale pouzivanie
najroznejsich hodnotiacich postupov tak vo vyucovacom procese, ako aj
vo vychove mimo vyucovania, a to:

a) podla subjektu hodnotenia (od uditela, vychovéavatela, spoluziakov, az
po sebahodnotenie),

b) podla ¢asového aspektu (od progndzujuceho, cez procesudlne, az po za-
vere€né),

c¢) podla spdsobov vyjadrenia (cez slovné, zndmkové, symbolické az po vy-
jadrenie sthlasu, pochvaly, ¢i nesithlasu prostrednictvom neverbélnej ko-
munikécie - radost uditela, pohladenie, Gsmev).

Uéitelia by sa mali zamerat na rozsirenie §kily spdsobov svojho pozi-
tivneho hodnotenia. , Kolkymi réznymi spdsobmi vie$ Ziaka ohodnotit, tol-
kokrat si uéitel.“ (Burjan, 1991, s. 3) Z uvedenych vychodisk vyplyva, Ze
znamkova klasifikdcia, okrem 1. ro€nika, ako hlavna forma hodnotenia, je
nezodpovedajica tymto poziadavkam. Neumoznuje komplexnost hodnote-
nia, brzdi individudlny pristup v hodnoteni tym, Ze navodzuje porovnavanie
vykonov ziakov, napoméaha tendencii zatriedovania Ziakov, staZuje moZnost
hodnotenia podla osobného tempa, deformujico ovplyviiuje sebahodnotenie
Ziakov. Znamkové symboly st pre splnenie predchadzajicich aloh prili§ azke.
Aj ked sa dobré zndmka stala najddlezitejsim motivom udenia Ziaka, moti-
vacna funkcia zlych zndmok je nizka. Znadmka nevyjadruje pokrok v uéeni,
ani nedostatky.

Podstata problému nespoliva v tom, ¢i hodnotit zndmkami alebo bez
nich, ale predovietkym v tom, ako so zndmkami zaréba uditel. Skéla zna-
mok je prituzka, o om sved¢ia rdzne plusy, minusy, hviezdicky, ¢ierne a Cer-
vené body a pod. ,Znamky si bud barlickami chromej pedagogiky alebo
7ezlom imperativnej moci pedagéga.“ (Ammonasvili, 1990, s. 195) Preto
v préci uéitela by nemalo chybat slovné hodnotenie Ziakov v spojeni aj
s prvkami neverbalnej komunikicie. Slovné hodnotenie by malo vyjadrovat
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uznanie, povzbudenie a podporu, zbavovat strachu a trémy, dodavat istotu,

motivovat do ucenia, zlepSovat vztahy medzi uéitelom a Ziakom, i Ziakmi

navzajom.

Slovné hodnotenie mdze aj ublizovat. Treba sa pri fiom vyvarovat sar-
kazmu, odsudzovaniu, irénii, posmechu a ponizovaniu. Hodnotit dielo, nie
osobu.

Na3a 8kolska prax by mala uvaZovat o zmene systému hodnotenia. Rozho-
dujicim typom hodnotenia by malo byt slovné hodnotenie, kombinované aj
so znadmkovou klasifikdciou, bodovanim. Uz vo viacerych krajinach Eurépy,
a nielen v alternativnych, ale aj v §tatnych 8kolach, sa neklasifikuje zndm-
kami aspon v prvych dvoch rokoch $kolskej dochadzky, alebo po dohode
s rodi¢mi, §kola rozhodne o tom, v ktorom ro¢niku sa zacne klasifikovat
aj zndmkami (Svédsko, Dénsko, SRN, Velké Britania, Francizsko, Rakiisko
a pod.).

Slovné hodnotenie Ziakov je zavedené uz aj v niektorych zdkladnych
a strednych Skoldch v Ceskej a Slovenskej republike. Prostrednictvom &o
najsirsej 8kdly roznych slovnych vyjadreni by malo $pecifikovat rozsah ve-
domosti a zrucnosti jednotlivych ziakov v jednotlivych predmetoch, ale aj
veelku. Slovné hodnotenie by malo vyjadrovat pokrok v uceni, nérast vy-
konnosti a celkovej ispesnosti Ziaka. Malo by individualizovat a diferencovat
vypovede o Ziakoch s vystihnutim individudlnych zvlastnosti, oznacit pric¢iny
nefispechu a poniknut perspektivu rieSenia. Si¢asne by umoznilo v hodno-
teni jedného predmetu uplatnit viaceré hladiska na jeho jednotlivé oblasti
a ich zvladnutie, ale aj vztah k nemu, samostatnost a tvorivost Ziaka. To sa
tyka tak zavere¢ného (pisomného) hodnotenia, ako aj priebezného.

Schimunek (1994, s. 13) uvadza hodnotiace aspekty, ktoré sa zohladiuja
pri slovnom hodnoteni v bavorskych $koldch podla vieobecne platnych pred-
pisov:

a) sprdvanie Ziaka pri uceni vSeobecne (kognitivne schopnosti), napr. po-
chopenie uc¢iva, pozorovanie, porovnavanie, zapamétavanie si, schopnost
abstrakcie kombindcie, jazykového vyjadrovania, reproduktivne a tvorivé
myslenie (rieSenie problémov), schopnost aplikacie poznatkov do novych
situacii.

b) pripravenost k uéeniu (napr. postoj ku Skolskej praci a k praci vieobecne
schopnost znd3at pracovnt zataz, vydrz, zvlastne zaujmy).

¢) individudlne a socidlne sprdvanie, napr. prevladajica nalada, citovy Zi-
vot, hodnotové postoje, schopnost kontaktu a spravania sa v skupine..

d) zvldstnosti vo vztahu ku skole, napr. staZené podmienky (zmena 3koly,
ulitela, vyucovanie na smeny)
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e) telesné a zdravotné zvldstnosti, ktoré mdzu byt vyznamné pre uspech
v §kole.

Z uvedenych kritérii vyplyva, Ze ,,Cisté“ hodnotenie Grovne vedomosti, pri-
padne jej konkrétnych vysledkov v znamkach nie je podstatou. Hodnotenie
ma skor ukazat ako a preco boli (alebo neboli) dosiahnuté uréité vykony.

Ak chce utitel (vychovavatel) porozumiet, pre¢o tomu tak je, ¢o ur-
¢uje priebeh a vysledky vychovno-vzdeldvacieho procesu, musi zistit pri¢iny
a podmienky, ktoré determinuji vykon a vysledky Ziakov. Ide o vonkaj-
Sie a vniitorné podmienky, &initele rozvoja osobnosti: vid napr. C4p (1978,
s. 127-128).

Stcasna 3kolska prax by mala viac vyuzivat slovné (formativne) hodnote-
nie, ktoré poskytuje spatnu vizbu ucitelovi i ziakovi. Pri takomto hodnoteni
Ziak nie je pasivhym objektom a ma moznost si uvedomit, preo a podla
akych pravidiel sa hodnoti. Opatrne treba zachadzat s normativnym hodno-
tenim, v ktorom sa vykon Ziaka posudzuje vo vztahu k vykonom ostatnych.
Vicesi doraz treba klast na kriteridlne hodnotenie, ktoré sa vzfahuje k vec-
nym poZiadavkam (ciefom) a na hodnotenie individualizované, v ktorom
porovnavame stéasné vykony Ziaka s jeho vykonmi v minulosti a hodno-
time tak predovSetkym jeho osobnostny vyvoj. Poziadavky na humanisticky
orientované hodnotenie, ktoré by podporovalo vyvoj ziaka (a tym by bolo
variabilné) sa nedaji splnit len znamkovanim. V tejto stvislosti platia vse-
obecne platné poziadavky pri hodnoteni:

1. hodnotenia (vo vyucovacom procese) s stilou sucastou pedagogickej
¢innosti ucitela. Zavisia od stanovenia individudlnych poziadaviek uci-
tela;

2. hodnotenia sa maju pouzivatl tak, aby podporovali rozvoj a aktivitu Zia-
kov, preto zavisia aj od individualnych vlastnosti a osobitosti ziakov;

3. aby hodnotenia pdsobili efektivne, maji sa pouZivat bezprostredne po
hodnotenom vykone a predovSetkym na tento vykon sa aj zameriavaji;

4. Ziaci by sa mali viac chvdlit ako karhat. Pochvala podporuje vlastnu,
poznévaciu aktivitu a samostatnost Ziakov, karhanie ju brzdi. Pochvala
je najpdsobivejsia, ak sa udeluje verejne pred celou triedou a naopak,
pokarhanie pdsobi pozitivne vtedy, ak nie je verejné;

5. hodnotit treba réznymi spésobmi, vyhybat sa rutine. Uéinnost hodnotenia
zavisi aj od toho, na akej urovni st naroky Ziakov. To z4visi aj od ich
uspechov alebo netspechov pri uceni;

6. umoznit Fiakom, aby boli dspesni (aby sa mohli pozitivne hodnotit).
Uspech potrebujt aj ti Ziaci, ktorf nie vzdy zvladnu Gspesne poziadavky.
Dévat také tlohy, ktoré pomdZzu takymto Ziakom k aspechu. Podnecovat
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ziakov k takym ¢innostiam, z ktorych maja radost. Podrobnejsie ndmety,
ako slovne hodnotit, vid Schimunek (1994).
Hodnotenie ma aj uréité obmedzenia. Podrobnejsie ich charakterizuje

Wwitzlack (1986, s. 67). Sa to tieto:

1. Ziaci sa spravaju rozdielne k réznym uéitelom, tzn. nauéili sa v procese
socidlnej komunikécie prispdosobovat. (Plati to aj naopak — uéitelia sa
spravaju rozdielne k Ziakom).

. Schopnost posudzovat je u fudi preukizatelne rozne vyvinuta.

3. Hodnotenie zavisi od typu osobnosti posudzovaného Ziaka, ale aj posu-

dzovatela.

4. Poznanie charakteristickych znakov osobnosti zavisi od podstaty posu-
dzovanej vlastnosti. Napr. vedomosti, telesné znaky, vyrazové prejavy sa
hodnotia lahsie ako nazory, postoje, vlastnosti Ziaka a pod.

5. Problematika hodnotenia mi aj jazykovy aspekt, zavisi od vyjadrova-
cich schopnosti posudzovatela, od znalosti a ovladania terminoldgie na
hodnotenie osobnosti.

|3

Zaver

Ak ma hodnotenie podporovat rozvoj, musi pozitivne ovplyviiovat vietky ¢&i-
nitele, od ktorych rozvoj osobnosti zavisi. Podla Helusa (1982, s. 30), rozvoj
dietata ovplyviiuji vonkajSie ¢initele, ako s €innosti, jazyk a rec, kultirne
obsahy, interpersonalne vztahy, a vnitorné ¢initele v samotnom dietati, pre-
toZze rozvoj mé nielen reproduktivny, ale aj produktivny charakter, ako je
potreba sebarozvoja a navodené a interiorizované rozvojové dispozicie.

Z hladiska vonkajsich éinitelov:

- hodnotenie musi aktivizovat diefa k ¢innostiam, ako je hra, ucenie
a praca, nesmie Zziakovi tieto ¢innosti zneprijemiovat a viest ho k tomu,
aby sa im vyhybalo. Hodnotenim musi byt podporovana zvedavost, tvo-
rivost, samostatnost, tizba byt aktivny,

- hodnotenie musi vSestranne podporovat tizbu po poznani ako celozi-
votny postoj ¢loveka, ¢o by malo byt hlavnym vysledkom Skolského vzde-
lavania,

- hodnotenie musi podporovat rozvoj vSetkych komponentov jazyka a reci
ako néstroja rozvoja, odvahu a ochotu komunikovat,

- hodnotenie ma moc formovat, ale aj deformovat medzifudské vztahy.
Preto hodnotenie by malo splhat z4kladné podmienky tohto vzfahu cha-
rakterizované Rogersom (1961): redlnost v hodnoteni, akceptéacia dietata
pri hodnoteni, empirické porozumenie pri hodnoteni a oslobodenie od
obmedzujuceho, zatriedujiceho znehodnocujiceho hodnotenia.
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Z hladiska vnitornijch éinitelov:

Hodnotenie podporujiice potrebu sebarozvoja bude také, ktoré umozni Zia-
kovi uspokojit vSetky potreby, ktoré st jeho podmienkou: fyziologické po-
treby, ddvat Ziakovi pocit bezpecia, potrebu lasky a uznania tym, Ze oceni
jeho pokroky, nebude ponizovat, skatulkovat, zosmieSfiovat, ale naopak —
akceptovat, povzbudzovat poukazovat na osobnd hodnotu.

Humanisticky pristup v celom vyucovacom procese, a teda aj v hodno-
teni predpokladi uplatnenie Styroch zdkladnych principov, ako st (podla
Kosovej, 1997, s. 52):

- jedinecnost ako ciel a podmienka vychovy, ¢o sa v hodnoteni prejavi ako
jeho doésledna individualizacia, akceptovanie ziakovych moZnosti, schop-
nosti a individualnych odli$nosti,

— sebarozvoj ako ciel a podmienka vychovy, ¢o predstavuje aktivny po-
diel Ziaka na hodnoteni, podporu jeho pozitivneho sebaponatia, rozvoj
sebahodnotenia a autoregulacie,

— celostnost rozvoja osobnosti, ¢o znamend hodnotenie vSetkych stranok
osobnosti preferenciu formativneho a nezatriedujiceho hodnotenia,

— priorita vztahovej dimenzie v Zivote Cloveka, ktord zdérazihuje rozvoj
hodnotiaceho myslenia a huménnych hodndt, preferenciu schopnosti
a postojov pred rozsahom vedomosti v hodnoteni, ale aj emocionalizacie
hodnotenia a pozitivne medziosobné vztahy.

Literatiira

AMONASVILLI, S. A. Vitajte v $kole, deti. Bratislava, 1990.

BurJian, V. Hodnotit, ale ako? Uditelské noviny, ro&. 41, 1991, &. 35.

CAr, J. Zdklady psychologie pro uéitele II. Praha: SPN, 1978.

GONDOVA, M. Vseobecnd tedria pedagogickej diagnostiky. Banska Bystrica: PF UMB,
1997.

HELUS, Z. Pojeti Zdka a perspektivy osobnosti. Praha, 1982.

KosovA, B. Hodnotenie ako prostriedok humanizdcie Skoly. Banskd Bystrica: PF UMB,
1997.

MARUSINCOVA, E. Sebahodnotenie Ziakov vo vztahu ku 3kolskej speSnosti. Pedagogickd
revue, 43, 1991, &. 8.

RoOGERS, C. R. On becoming a person. Prelozil 1. Valkovi&. Boston, 1961.

SCHIMMUNEK, F. P. Slovni hodnoceni zakd. Praha: Portal, 1994.

WiITzLACK, G. Einfihrung in die Psychodiagnostik in der Schule. Berlin, 1986.

GoONDOVA, M. Hodnotenie ako zakladna kategoéria pedagogickej diagnos-
tiky — s aplikaciou na 8kolsku prax. Pedagogickd orientace 2000, ¢. 3, s. 35
aZ 42. ISSN 1211-4669.

Adresa autorky: PaedDr. Maria Gondovéa, CSc., Pedagogickd fakulta
UMB, Zvolenska cesta 6, 974 00 Banska Bystrica



pedagogicka orientace 3, 2000 43

Vyzkumna sdéleni

»Evropa ve vyuce” — ,Vyuka v Evropé“

Empirickd studie snazici se zdivodnit obor
~evropska pedagogika® v pfipravé ucitelii v Evropé

Renata Seebauer

Jesté nikdy ve své historii spoleCenstvi stat nebyla Evropska unie kon-
frontovana s rozsifenim takového rozsahu jako v soufasné dobé, a to nejen
vzhledem k poétu obyvatel, nybrz také vzhledem k socidlnim a hospodari-
skym aspektim. Asociované zemé a sou¢asnych 15 ¢lenskych stata se chtéji
stat souasti silného spolecenstvi; oviem 11 stati usilujicich o vstup do Spo-
leGenstvi se navzajem podstatné 1i8i, zvlasté vzhledem ke konvergenci svych
spoleCenskych, hospodarskych a politickych struktur s ¢lenskymi staty EU.

Problematika ,evropské dimenze“ (srov. Seebauer, 1996), o niz se na
zaCatku devadesatych let hodné diskutovalo a kterd pfinesla poletné na-
vrhy jak téma ,,Evropa® za€lenit do ruznych vyucovacich pfedméti, ziskava
v soucasné diskusi o rozsifeni EU nové aspekty.

Zvysujici se podil uéitelskych kandidata z asociovanych stata na ,evrop-
ské vzajemné vyméné“ ukazuje, Ze ,evropska dimenze“, ktera se dosud casto
vic projevovala ve filozofickych koncepcich (srov. Technicka univerzita v Li-
berci, 1996), ziskala pro novou uéitelskou generaci vyrazné kognitivni, ale
také afektivni komponentu, totiz silnou potfebu aktualnich informaci o vy-
voji EU na jedné strané, ale také potiebu osvétlit nejasné nadéje a obavy
na strané druhé.

1. Nova evropskda konfigurace jako pfileZitost a zvlastni vyzva pro
pripravu uditeli v Evropé
V nasledujici kapitole ukdzeme, Ze
e vzdélavaci programy EU predstavuji ¢ast priblizujici strategie EU pro
zemé stfedni a vychodni Evropy, .
¢ podpurné programy EU zahrnuji hlavni politické okruhy Spolecenstvi,
véetné vyzkumu, kultury, ekologie, vnitiniho trhu atd., ¢imz se mé po-
stupné pfipravovat a podporovat pfijeti acquis communautaire (tj. na-
bytych vysledki Spoleéenstvi),
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e cile EU budou po roce 2000 klast diraz na interni politiku, politiku
sblizovani, spoleénou zemédélskou politiku (GAP) a na vnéjsi vztahy,
pficemZ mnohé okruhy se tzce dotykaji pripravy uciteld.

Akademicky rok 1999/2000 pfedstavuje jiz druby rok, v némZ se staty
stiedni a vychodni Evropy mohou podilet na programu SOKRATES (obecné
a profesni vzdélani). Jiz v prvnim roce své Gcasti prokdzaly nové partnerské
staty pozoruhodny pfinos, a to jak z hlediska rozsahu navrhd (pfiblizné
10% celkového rozsahu navrhi), tak také vzhledem k jejich kvalité. Toto
nadseni ziskalo kladny ohlas také pfi otazkach vysokych skol v EU a v EHS,
které uzaviely ¢etné bilaterdlni dohody s univerzitami z novych Géastnickych
stati.

MozZnost t€asti nové pfijatych €lentt v programech Unie je ¢asti zinten-
zivnéné sblizovaci strategie, ktera slouzi jako jejich pfiprava na vstup, kdy
se staty uchdazejici se o prijeti a jejich obCané seznamuji s politikou a pra-
covnimi metodami Unie. ProtoZe tyto programy ovliviiuji nejen v§eobecné
a profesiondlni vzdélani, ale také vétsinu politickych oblasti spolenosti,
mezi nimi také baddani, kulturu, prostfedi, vnitfni trh atd., musi byt pfipra-
vovana a podporovana spoluifast na postupném prijeti acquis communau-
taire (nabytych vysledkd Spoledenstvi).

Pii vypracovani postoji k Zadostem o vstup vychazi komise z nasledu-
jicich pfedpokladi pro ¢lenstvi, jak byly stanoveny Radou v Kopenhagenu
(1993):

e Politick4 kritéria: existence stabilnich, demokraticky zakotvenych insti-
tuci, zachovavani zasad pravniho stétu, lidskych prav a ochrany mengin.
Podstatné odchylky od myslenek pravniho stiatu nejsou pfijatelné.

o Hospodafrska kritéria: existence dcbfe fungujiciho, schopného triniho
hospodéfstvi, které je schopno celit tlaku soutéze a trznich sil uvnit¥
Unie. Nové ¢lenské staty nesméji v tvrdém soutézivém klimatu EU pod-
lehnout.

e ,Acquis communautaire“ (nabyté vysledky Spolecenstvi): existence do-
staCujici administrativni a pravni kapacity, aby bylo mozno pfrevzit z4-
vazky Spolecenstvi ve smyslu ,acquis“, a to vzhledem ke sledovani cilt
politické, hospodarské a ménové unie.

¢ EU musi byt pfipravena k rozsifeni: zafizeni EU musi byt s to rozsifeni
zajistit, coZ pfindsi nutnost uspofddat vladni konferenci (Oostlander,
1998, s. 141).

Kromé toho pfedklddd komise Radé pravidelné o kazdém stfedoevrop-
ském a vychodoevropském staté, ktery se uchéazi o vstup do EU, zprévu,
v niz se posuzuji z hlediska kopenhagenskych kritérii pokroky dotyénych
statt na cesté k pfijeti. Tyto zpravy tvofi zakladnu pro dalsi vyjednavani.
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Cile Unie po roce 2000 (srov. téz Wiehler, 1998, s. 23-107) maji své
tézisté v:
e interni politice,
e politice soudrznosti,
o spoletné zemé&délské politice (GAP) a
o ve vnéjsich vztazich.

vy

¢ Vytvofeni pfedpokladd pro trvaly rist a vytvofeni novych pracovnich
mist, napf. vytvofeni pfedpokladi pro hospodafskou a ménovou unii; vy-
uziti potencidlu vnitfniho trhu; striktni uplatnéni pravidel soutéze pro-
stfednictvim komisi; zlepSeni pracovnich podminek pro malé a stfedni
podniky; vystavba , Transevropské site“ (TEN);

o Do popfedi stavét védomosti: napf. vyzkum, inovace, vieobecné a profe-
sionélni vzdélani jako zakladni nehmotné investi¢ni hodnoty; nové pod-
néty pro vyzkum a technologicky rozvoj; podpora elektronického ob-
chodniho styku a audiovizualnich médii, zkvalitnéni védomosti o novych
technologiich ve 8kolach . ..

e Modernizace systému zabyvajicich se zaméstnanosti, napf. modernizace
trhu prace a zaméstnanecké politiky; reformu dichodovych a zdravot-
nickych systému. . .

e ZlepSovani zivotnich podminek, napf. podpora spole¢nosti, ktera nepfi-
pousti Zaddnou diskriminaci; zesileni zdjmu o otazky narodniho zdravi,
o otazky ochrany Zivotniho prostfedi. ..

Cile politiky soudrznosti jsou ve smlouvé stanoveny jasné: v rozSifené
Unii, kterd se tim stane heterogennéjsi, bude mit zvlastni vyznam hospo-
darska a socialni soudrznost, napf.

e udrZet v platnosti prioritu regionélnich cil;

¢ rozvoj huméannich zdroju jako novy cil, a to podporou hospodarskych
a socidlnich zmén, rozvoj celozivotniho uéeni a soustav dalsiho vzdéla-
vani, aktivni politikou trzniho hospodarstvi pfekondvat nezaméstnanost,
jakoz i socidlni vytésnéni ze spoletnosti;

¢ strukturni podpora novym pfistupujicim zemim.

Spoleénd zemédélskd politika se ma pfedevsim chapat jako pozadi dlouho-
dobého vyvoje; rozsifeni na vychod by mohlo napf. znamenat 100 miliond
novych spotfebitell, pfiemZ ovSem kupni sila novych spotiebiteld ¢ini jen
zhruba jednu tfetinu souéasnych spotfebiteld Unie. Otazky zvySeni pfijma
zemédélch, zaclenéni ekologickych cili do GAP, jakoZz i vytvéareni dopli-
kovych nebo alternativnich pf{jmii a moZznosti zaméstndni pro zemédélce
zUstava jako jeden z dileZitych cili pro budoucnost.
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Co se tyce vnéjsich vztahii, musi Unie v kazdém sméru provadét Gcinnou
vnéjsi politiku. S rozsifenim roste totiz vliv Unie a tuto pfilezitost musi Unie
vyuZzit, aby chranila své politické a hospodaiské zajmy a aby podstatné pri-
spéla k zajisténi miru a demokracie, k obhajobé lidskych prav a k zachovani
tradiénich hodnot.

2. Naért vysledku priuzkumné studie — Zakladni védomosti, osobni
odekavani od élenstvi v EU a obavy u studujicich uéitelstvi v bu-
douci EU - Evropé
V nasledujici ¢asti studie ukdzeme, Ze
¢ studujici uéitelstvi ve vybranych pfistupujicich statech (CZ, HU, PL
a SL) maji celkem skromné informace o jednoduchych otazkach tykaji-
cich se EU,
e oCekavani od ¢lenstvi v EU se predevsim tykaji ,udrZeni a zajiSténi
miru“, ,podpory usili o ochranu Zivotniho prostfedi“ a ,,ochrany demo-
kratickych prav kazdého obcana“,
e respondenti z pfistupujicich sttt vyjadiuji strach z ,valky“, ,nezamést-
nanosti“ a z ,,ekonomickych disledkd vstupu do EU“,
e zavedeni uéebnich lekci z ,evropské pedagogiky“ tvoii bezpodminecny
predpoklad pro realizaci budouciho vyucovaciho principu ,Evropa ve
vyuce“.
V pritbéhu koordinace a realizace ¢etnych spoleénych projektt (dva TEM-
PUS S-JEPS, ¢tyfi ERASMUS - intenzivni programy a mnohodetnd ucast
na praci partnerskych instituci z pristupujicich zemi) umoznila autorce -
predevsim béhem dvou poslednich let, ve stile vétsi mife konstatovat, ze
pro ob¢any, zvlasté pak pro studujici uditelstvi stfedoevropskych stati, ktefi
budou postupné do Unie pfijiméani, Evropskad unie pfedstavuje velkou na-
dé&ji do budoucna (srov. také Hiansch, 1998). Védomi, Ze sjednoceni Evrgpy
je cesta k FeSeni stavajicich spoleCnych problémi, jako je nezaméstnanost,
nieni Zivotniho prostfedi, internalizace kriminality, globalizace ekonomic-
kych a ekologickych rizik, by mélo byt u nové pfistupujicich ¢lent silnéjsi
nez u obc¢anti Unie.
Na zakladé téchto zkuSenosti by mély byt ovéfeny nasledujici hypotézy:
Hp;: Celkové existuji jen malé zdkladni znalosti o jednoduchych otazkach
o Evropské Unii; studenti oboru uéitelstvi z vybranych zemi stfedni a vy-
chodni Evropy (CZ, HU, PL, SL) se neodlisuji vzhledem k svym zaklad-
nim znalostem.

Hyy: Studenti ucitelstvi z vybranych statd stfedni a vychodni Evropy (CZ,
HU, PL, SL) se neodliduji vzhledem k svym ofekévanim na 15 moznych
disledki ¢lenstvi v EU.
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Dale bylo otevienymi otdzkami zkouméano, zda celoevropsky problém ne-
zaméstnanosti patfi k tém vyvojovym jevim v Evropé, pfed nimiz maji
studujici uditelstvi v nejblizSich Sesti letech nejcastéji strach.

9.1. Popis zkoumaného materidlu a predvyzkum

7kouméni probéhlo v mésicich prosinec 1999 aZ biezen 2000 u celkem 405
studujicich uéitelstvi (néméina nebo angli¢tina) v Ceské republice (Masa-
rykova univerzita Brno), v Madarsku (Vysok4 8kola pedagogickd Szeged,
Univerzita Veszprem), v Polsku (Slezska univerzita Katowice) a ve Slovin-
sku (Univerzita v Mariboru).

Ziskavani 1daji bylo anonymni prostfednictvim dotazniku, ktery posti-
hoval té% osobnostni daje (srov. Seebauer, 2000, v tisku) dotazovanych
budoucich uditeli a také nékteré aspekty budouci profese.

Tab. 1: Udaje o sloZeni respondenti

CZ HU PL SL

muzi | 19,10 % (18) ] 13,40 % (11)| 16,40 % ( 11)| 8,40% ( 9)
seny | 80,90 % (76)| 86,60 % (71)| 83,60 % (102)| 91,60 % ( 98)
celkem | 100,00 % (94) | 100,00 % (82) | 100,00 % (122) | 100,00 % (107)

Nésledujici idaje predstavuji ¢ast obsahlejsiho vyzkumu, v néms? byly za-
chyceny osobnostni vlastnosti (srov. Seebauer, 2000, v tisku) vypovidajicich
budoucich uéitelti a téz aspekty budouciho povoléni.

2.2. Védomosti o jednoduchijch otdzkdich Evropské unie; prehled vijsledki

Respondentim bylo pfedlozeno devét vét o problematice, ktera se vztaho-
vala k Evropské unii. Véty obsahovaly celkem 10 mezer, které mély byt
doplnény. U kazdé véty byl jesté pokyn jako ,prosim, uvedte spravny po-
¢et, dosadte jméno mésta“ apod. Tabulka 2 zndzorhuje jednotlivé polozky
(items), pocet spravnych feSeni v procentech a v absolutnich éislech, jakoz
i spravna feSeni.

Nejlépe byla postizena podoba vlajky EU, potom nasledovalo uréeni cili
programu ERASMUS a stanoveni poétu €lenskych stati EU.

Statistickd analyza (Kruskal-Wallis 1-Way Anova) ukazuje, Ze nejvyssi
troven informovanosti je u slovinskych studentt, nasleduji madarsti a CeSti.
Posledni misto zaujimaji polsti studenti.

2.3. Osobni oéekdvdni od clenstvi v EU; prehled vysledki
1. Patnact moZnych ,,ofekavani“ od ¢lenstvi v EU mélo byt posouzeno s hod-
nocenim od ,,5 = velmi vysoké oéekdvani, s velkym vyznamem pro mne“ az
po ,,0 = zadné ocekavani, nevyznamné pro mne“.

Do uvedené skaly mély byt zafazeny nasledujici vyhody:
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Tab. 2: Vysledky védomosti respondenti

Spravna feSeni v procentech

Polozky (a absolutnd) Spravné odpovédi

CZ HU PL SL

n=94|n = 82|n = 124|n = 105

Pocet ¢lenskych stati 60,6 | 29,3 11,3 35,2 15
v Evropské unii (57) | (24) (14) (33)
Prezident 11,7 | 9,8 1,6 25,7 Romano Prodi
Evropské Unie (11) (8) (2) (27)
Sidlo Evropského 6,4 2,4 0,8 7,8 Luxembur
soudniho dvora (6) (2) (1) (8) &
Stfidani funkce 85 | 256 | 323 41,9 2 78 Tok
prezidenta (8) (21) | (40) (44)
Zemé, kterd nyni pfed- 13,8 | 32,9 24 7,6 |Finsko, resp.
sed4 prezidentské radé (13) | (27) (3) (8) [Portugalsko
Barva vlajky 90,4 | 988 | 944 | 924 s
Evropské unie 85) | (81) | (17) | (97) |™O?
Pocet hvézd 31,9 | 51,2 | 60,5 61,0 12
na EU vlajce (30) | (42) (75) (64)
ERASMUS je podptrny | 55,3 | 32,9 6,5 50,5 |univerzitni
program EU pro obor...| (52) | (27) (8) (53) |studium
Mnohé organy EU 53,2 | 439 | 26,6 40,0 Brusel
maji své sidlo v... (50) | (36) (33) (42)
S terminem ,Schengen“ 9,6 25,6 0,0 13,3 |dohoda o hranicich,
sSpojuji. . . (9) (21) (0) (14) |zajisténi EU hranic

® NSO W

mosty . .. ).

Zajisténi a udrzeni miru.
. Ochrana demokratickych prav kazdého obéana.
. Ochrana pfed pravicovym nebo levicovym extremismem.
. Podpora ochrany prostfedi.
. Zvyseni soutézivosti ve viech oborech hospodarstvi.

. Rozsifeni hospodafského prostoru: vétsi ,trzni Sance.

Svobodny pohyb osob uvnitf Unie, dalekosahlé odstranéni hranic.
Spoleéna ména, ménova unie (EURO).
Finanéni podpora geograficky nebo socidlné zanedbanych Gzemi.
. Zvyseni Zivotniho standardu.
Spole¢né pravni predpisy a zdkony, ,evropské pravo“ a narodni pravo.
Celoevropské uznani ukonéeni vzdélani (napf. Mgr., Ph.D. atd.).
Rozmanitost nabidek zbozi, vétsi vybér a konkurence.

Finan¢ni podpora na vystavbu dopravni sité (napf. silnice, drdhy,
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15. Volny pohyb zboZzi uvnitf Unie, odstranéni cel.
Tabulka 3 ukazuje nynéjsich pét nejéastéji uvddénych osobnich oéekavani
od ¢lenstvi v EU.

Tab. 3: Nejcéastéjsich pét olekdvdni od clenstvi v EU

Stfedni hodnoty;
poradi v zavorkach
Cz HU PL SL
4,185 | 4,450 | 4,200 | 4,181
1 1 (2) 1
3,968 | 4,413 | 4,267 | 3,981
(2) (2) 1 (4)

9. Zajiténi a udrzeni miru

12. Podpora ochrany prostfedi

10. Ochrana demokratickych prav | 3,849 4,086 4,086

kazdého obéana (4) - (3) (2)

6. Celoevropské uznani ukondeni | 3,755 | 4,388 4,067
vzdélani (5) 3) h 3)
e r 2 p 4,200 4,041

4. Zvy3eni Zivotniho standardu (4) (4)

1. Svobodny pohyb osob, 3,926 | 4,013 | 3,889 | 3,867
odstranéni hranic (3) (5) (5) (5)

Nejvyssi priorita nalezi ,udrzeni miru“, nasleduje ,,podpora ochrany pro-
stfedi“ a s vyjimkou madarskych respondentii — ,ochrana demokratickych
prav kazdého obCana“. Také ,svobodny pohyb osob a dalekosahlé odstranéni
hranic* se nachazi ve vSech ¢tyfech zemich mezi nejéastéjsimi o¢ekdvanimi,
na tfetim misté u Geskych studujicich uéitelstvi a na patém u madarskych,
polskych a slovinskych respondenti.

Nejmensi vyznam piisuzuji ¢esti studenti ,spoletné méné, penézni unii;
u madarskych studentd se to tykd ,zvySeni soutézivosti ve vSech oblas-
tech hospodéafstvi“. Polsti studenti projevuji jen velmi malé ofekavani od
yochrany pfed pravicovym a levicovym extremismem®; slovinsti studenti
nejméné ocekavaji od ,spoleénych pravnich predpisi a zdkoni“.

v/

2.4. Nejuétsi obavy, strach ze sjednocené Evropy v pribéhu pti
let; zndzornéni vysledki

Cesti studenti vyjadfuji v priméru 1,750 obav; deset student udava, ze
nemd zadné obavy z pfiStich deseti let; Sest studentd na otdzku neodpoveé-
délo.

Zkoumani madarsti studenti jmenovali primérné 1,683 obav; dva studenti
uvedli, Ze nemaji zadny strach, devatenict studentii na otdzku neodpoveé-
délo.

Stich deset:
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Polsti studenti vyjadfuji v priméru 0,37 obav; pét studenti udava, ze
nemaji zadny strach; 71 studentd na otdzku neodpovédélo.

Slovinsti studenti uvadéji v priméru 1,55 obav.

Tabulka 4 podava prehled o strachu a obavach, které byly nejcastéji uve-
deny na prvnim misté.

Tab. 4: Piehled obav uvedenych na prunim misté

Cz HU PL SL

n =94 n=82 | n=124 | n =105
Zadny adaj, nezodpovézeno 17,0 (16) | 25,6 (21) | 62,3 (77) | 43,0 (45)
Z4dna podpora ve vazné situaci,
#4dna vojenska podpora N - 13,9 (17) -
Zavislost na Zapadé, B B
na zépadnich zemich 11,5 (14) -
Vilka 26,6 (25) | 17,1 (14) | 2,5 (3)| 6,5 (7)
Problémy zemédélstvi - - 25 (3)] 3,7 (4)
Nezaméstnanost 43 4| 7,3 (6)| 1,6 (2)| 6,5 (7)
Rusko 64 (6)] 1,2 (1){ 1,6 (2) -
Vlastnictvi zbrani - - 1,6 (2) -
Znetisténi zivotniho
prostredi 21 (2)| 37 (3)| 08 (1) 28 (3)
Narodni sebevédomi,
ztrata narodnich vlastnosti, 1,1 (1)} 1,2 (1)| 0,8 (1)| 4,6 (5)

jen mald zemé (SL)
Pfichod jinych narodnosti
(Bernosi, zidé (PL), cizinci, bé&Zenci, | 3,3 (3)| 1,2 (1)| 0,8 (1)| 1,9 (2)
pracovni sily z jinych zemi (SL))
Ekonomické nasledky vstupu

do EU, ekonomické problémy, 3,3 (3)110,9 (9) - 2,8 (3)
inflace, vzestup cen

Rasismus, xenofobie 33 (3)| 24 (2) - 0,9 (2)
Atomova energie, atomova

valka, atomové zbrané 43 (4) - 19 (@)
Nepfijeti do EU 2,1 (2) - - -
Obavy z EU, poevropsténi, ~

globalizace 43 (49 - 0.9 (1)

U &eskych studentd najdeme jesté dalsi oblasti, které jsou uvedeny jen
jednou: pocitaé¢, drogy, egoismus, nasili, konzumni spole¢nost, kriminalni
Zivly, socialni problémy, technika aj.

Jen jednou jsou u madarskych studentdi uvedeny tyto oblasti: automa-
tizace, dominantni pozice angli¢tiny, zklamani z EU, rozristajici se kon-
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kurenéni boj, kriminalni Zivly, kriminélni turistika, neonacismus, politické
krize, ménova unie atd.

Jednotlivé uvadéné jevy polskymi studenty jsou jiz zahrnuty do tabulky,
ponévadz v nékterych zemich vykazuji vyssi hodnoty, jako napf. zne€iSténi
sivotniho prostfedi, ndrodni sebevédomi, ztrdta narodnich vlastnosti, pfi-
chod jinych narodnosti (¢ernosi, #idé. .. ).

U slovinskych studentii se jednordzové udaje tykaji téchto oblasti: ote-
vieni hranic, zbrané, Euro, organizovany zlo¢in. ..

Vétsina udaji celkové pfipad4 na ,strach z valky“, a to predevSim u re-
spondentti z Ceské republiky.

,Strach z nezaméstnanosti“ zaujima prvni misto u slovinskych studenti,
u ¢eskych a madarskych respondentii je to aZ tfeti misto.

2.5. Shrnuti, vyhledy

o Plvodni predpoklad, Ze studujici uéitelstvi maji velmi malé védomosti
o jednoduchych otazkéich tykajicich se Evropské unie, byly vysledky pro-
vedeného Setfeni potvrzeny. Udaje respondentii ve sledovanych zemich
(CZ, HU, PL, SL) se ovSem od sebe velmi signifikantné lisi.

o Slovinti respondenti se umistili ve vypliiovani netiplného textu nejlépe,
néasledovéni jsou madarskymi a ¢eskymi studenty. Polsti respondenti pro-
kazali nejhorsi vysledky.

o Skalované odpovédi (5 az 0) osobnich ofekavani od &lenstvi v EU byly
dale analyzovany prostfednictvim H-testu (Kruskal-Wallis); pfitom se
ukézalo, Ze vzhledem k ,j0éekdvanim“ 1, 9 a 14 ptivodné formulovana nu-
lova hypotéza musi byt povaZovana za platnou, oviem u vSech ostatnich
,0¢ekdvani“ existuji velmi vyznamné rozdily vzhledem k olekavanym
hodnotam dotazovanych studentii, které jsou specifické podle jednotli-
vych zemi.

e Nejvyssi hodnoty ocekavani vykazuji madarsti a polsti studenti; to se
tyka polozek 2, 7, 8, 10, 14 a 15 u polskych studentl. S vyjimkou polozky
9 a 11 vykazuji ¢esti studenti priibézné nejnizsi hodnoty ofekavani.

¢ Formulované obavy z vyvoje v Evropé v pfistich deseti letech postihuji,
nikoli, jak se pivodné predpoklidalo, celoevropsky problém nezamést-
nanosti, nybrz strach z vélky.

e Respondenti ¢tyf zkoumanych zemi se velmi signifikantné odliSuji podle
poétu vyjadienych obav/strachu (Kruskal-Wallis: x* = 16,7837, p =
0,0008).

¢ Existuje mala — ovem nikoli signifikantni — negativné orientovana kore-
lace mezi individudlnimi ,,o¢ekdvanimi“ a vyjadfenymi ,,obavami“: ¢im

méné bylo vyjadfeno obav, tim vy3si jsou oCekavani.
Ma-li mit ,Evropa ve vyuce“ odpovidajici misto v pfipravé budoucich
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ufitelt, af uz jako integrativni prvek ve smyslu vyucéovaciho principu, nebo
jako samostatna disciplina, musi byt nastavajici uéitelé vybaveni odpovida-
jicimi zdkladnimi védomostmi o Evropé a o aktualnim vyvoji a vyvojovych
tendencich. Jen permanentni zvySovani a aktualizovani zdkladnich védo-
mosti miZe zabranit tomu, aby uditelé v Evropé nepodléhali demagogickym
kampanim a nerealnym obavam.

Nadrazené ucebni cile by mély byt neustale revidovany, v sou¢asné dobé
by to bylo myslitelné takto: '

e Vyvoj porozuméni a zdkladnu védomosti o souéasnych evropskych tren-
dech budovat na pozadi déjin ,jideje Evropa“;

o Poznani funkce a postupti demokracie jako zakladni slozky evropské kul-
tury;

¢ Orientace Evropy jako politické a ekonomické jednoty v kontextu glo-
bélnich zmén;

e Provéfeni, jakym zptisobem rozsifovani EU vytvafi tlak na pfizptisobeni,
a to jak v zemich EU, tak také u kandidat na vstup.

e Diskuse o tom, jaky podil ,pfizpisobovaciho zatiZeni“ maji nést zemeé
EU a kandidatské zemé. ..

Bylo by potfeba pojednat o tématech:

e Déjiny ,ideje Evropa“: rozli¢né pfistupy, Evropa mezi svétovymi val-
kami; Evropa po roce 1945 ve sméru ,, Evropska integrace, od Rimské
smlouvy k Agendé 2000“ atd.

e Institucionalni a demokratickd struktura Evropské unie: Evropsky par-
lament, Rada, Evropské komise, Evropsky soudni dvur atd.

e Poznavat Evropu na internetu: poznavat vyznamné ¢lanky EU, infor-
mace, databaze, informac¢ni stranka o prezidentstvi, aktualni vysilani
tiskovych zprav atd.

e Otdazka stile se zv&t3ujici Unie. Rozsifeni v roce 1995, plisobeni ¢&len-
skych statd EU na Rakousko (hospodafsky, politicky, socidlné — naklady
a zisk).

o Perspektiva rozsifovani na vychod: asocialni smlouvy, hospodéafska
a kulturni kooperace, oéekavani a obavy.

e Evropské sitové systémy: projekt-design; zédkladni védomosti a techniky
potiebné pro spoluii¢ast v multilaterdlnich finanénich programech.

e Rozmanité zplsoby fizeni EU: volny pohyb zbozi a kapitalu, mi-
grace a volny pohyb vykonu sluzeb; doprava; Zivotni prostfedi, socialni
otazky ...

e Aktudlni trendy a pfilezitosti: napf. rekonstrukce instituci EU, roéni
zpravy o pristupujicich zemich

e Evropska unie a svét: Evropa a USA, Evropa a Japonsko atd.
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Lze doufat, Ze realizace ,evropské pedagogiky“ nebude ponechina jen
vlastni odpovédnosti a angaZovanosti nékolika malo vzdélavateli-uditeli,
nybrz ze budou k dispozici odpovidajici ndrodni prostfedky a podpora Unie,
aby se piisti generace uciteld stala ,evropsky zralou“.
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Kazen na sidlistnich skolach

Stanislav Bend|

Abstrakt: V roce 1996 bylo realizovano dotaznikové Setfeni na plné
organizovanych sidlistnich zékladnich $kolach v Praze 6. Ukolem bylo
zmapovat stav kdzné, resp. nekazné na téchto skolach.

Prispévek se zaméfuje pfedevsim na sidlistni Skoly. Situaci na
sidlistnich 8kolach porovnava se $kolami mimosidlistnimi.

Utitelé a Zaci byli dotazovéni, které zavazné kazenské prestupky
se Castéji vyskytuji na jejich skole. Zjisténé vysledky ukazuji na velké
problémy spojené s chovanim zaki na zdkladnich Skolach. Situace na
sidliStnich Skolach, pokud se tyka ,stavu“ kazné, je dramatictéjsi nez
na 8kolach mimosidlistnich.

Hodnoceni udéitelek se v podstaté shoduje s hodnocenim ucitelq,
stejné tak je tomu i v pfipadé zakyh a zakd. Vysledky Setfeni kore-
sponduji s osobni zkuSenosti autora ziskanou pfi navstévé zédkladnich
gkol v Praze 6.

Za znepokojujici 1ze povaZovat predevsim tadaj, podle kte-
rého 54,2% uditeli a 65,6% Zakt ze sidlistnich Skol tvrdi, Ze se na
jejich gkole €asté&ji vyskytuje Sikana. Ukazuje se, Ze se Sikana
stava organickou soudasti $kolniho Zivota, jevem, ktery se ne-
dari vytésnit ze kol

Kli€ova slova: Skolni kazen, sidliStni prostiedi, percipovani kazné,
Thomasiiv teorém, dotaznik, pozorovani

Skolstvim obchazi strasidlo, strasidlo nekazné& )
Uvedme si na tivod jeden p¥ipad z prostfedi sidliStni zdkladni skoly, kter}"r se
tyka problematiky kdzné a ktery ukazuje, s ¢im vSim se ve své praxi miize
setkat dnesni ucitel.

Na jedné sidlistni Skole v Praze doslo pfi hospitaci studentt k nasledujici
situaci: U¢itelka Ceského jazyka, kterd od roku 1969 do roku 1990 neudila,
méla pravé hodinu CeStiny v 9. t¥idé. Pres polovinu Zaku poslouchalo hudbu
z walkmani, aniz by vénovali ucitelce jakoukoli pozornost. Zbyvajici zaci
se mezi sebou velmi hluéné bavili. Ucitelka prochazela mezi lavicemi a roz-
dévala Z4ktm opravené pisemné prace. Zakyné, kterd méla z pisemky ne-
dostateénou, reagovala na svou zndmku zcela spontdnné vykfikem smérem
k uditelce: , Ty kravo, to je uz Sestd koule! To si snad délas prdel, ne?!«
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V téze tiidé se odehrala i dalsi pfihoda: KdyZz ucitelka prochazela mezi
lavicemi, hodil ji jeden Zak pod nohy propisku se slovy: ,Seber tu tuzku, ty
stara kravo!“

Pfitomni studenti se neodvazili zasdhnout a samoziejmé si kladli otazku,
zda tyto neobvyklé zazitky svéd¢i o neschopnosti konkrétni uéitelky nebo
zda maji §ir$i vyznam.

20. stoleti je stoletim, ve kterém se stile vice nahlas hovofi o krizi au-
tority. ,Je vyznamnym pfiznakem krize, dokazujicim jeji hloubku a vaZ-
nost, Ze se rozéifila i do takovych pfedpolitickych oblasti, jako je vychova
a vzdélani déti, kde se autorita v nejSirsim slova smyslu vzdy povaZzovala za
samoziejmou.“ (Arendtova, 1994, s. 5-6)

V soucasné dobé se v nasi spoleénosti poukazuje na vSeobecny pokles
moralky, netolerantnost, nedostatek kazné, anarchii, ztrdtu smyslu pro po-
vinnost. Mluvi se o obecném tipadku mravii, pokfivenych hodnotéch, citové
podvyZivé, socialné patologickych jevech.

Moralni klima ve spole¢nosti se odrazi samoziejmé i v chovani mladé
generace. Upozorhuje se na stoupajici, vzristajici agresivitu a brutalitu déti
amlédeze, Sikanovani, vandalismus a uzivani drog. Na celé situaci je varujici,
7e socialné negativni jevy prosakuji do vékové kategorie déti, tedy bytosti,
které bychom méli co nejvice chranit, jde-li ndm o to, aby naSe spole¢nost

e 4

byla co nejzdravéjsi a vytvarela tak pfedpoklad pro svdj optimalni rozvoj.
Kazeni a sou¢asna Skola

Kazenska situace na mnohych zdkladnich $koldch pfedstavuje pro mnohé
74ky nezanedbatelny stresor. Mnozi Zici zakladnich Skol se dési ke konci
prazdnin nastupu do $koly, nebot budou ze strany svych spoluzaki ¢éi ostat-
nich Zzaki Skoly vystaveni fyzické i psychické Sikané, budou mlaceni a kruté
biti, poniZovani, nuceni se vykupovat u svych ,,vyspélejsich kolegii riznymi
usluhami.

V mnoha soucasnych Skolnich fadech zakladnich $kol se vyskytuji sa-
mostatné body tykajici se zdkazu uzivani drog, alkoholu, koureni ¢i Sikany.
Z toho je patrné, s jakymi problémy se dnesni Skolstvi, ale samoziejmé i cela
spolecnost, potyka.

Vymezeni pojmu kazen a $kolni kdzen
Kazen chipeme jako védomé dodrZovani zadanych norem. Chceme-li defi-
novat kazen $kolni, musime se ptat, jakymi normami se ma ve $kole ridit
chovéani a jednani zaku.

Chovéni Zaka ve 8kole se ,oficidlné“ fidi dvéma normami. Prvni normou,
a to normou psanou, je $kolni Fa4d. Druhou, nepsanou, jsou slovni pokyny
vedeni $koly, uditelu.
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Skolni kdzen miizeme tedy definovat jako védomé dodrZzovani skolniho
fadu a pravidel (pokynil) stanovenych uciteli.

Spole&enské aspekty Skolni kazné

Pojedndvame-li o kazni Skolni, nesmime ztrdcet ze zfetele spoleCenské
aspekty kazné. Jev kazné nelze vypreparovat ze socidlni reality, nelze jej
izolovat od spoledenskych vlivid.

G. A. Lindner, ktery vnesl do vychovy velmi zfetelné sociologickou sou-
fadnici, hovoii o tom, Ze pfi vychové spoluptisobi téz jiné okolnosti nez
vychovatel. V této souvislosti hovori o pfirodnich a spolefenskych podmin-
kich. V &lanku Verejnd mravnost a kola (1885, s. 55) piSe: ,, TTi jsou sto-
lice, které se uvazaly v duchovni vychovavani ¢lovéka; domécnost, ve které
vyristd, skola, ve které se vzdélal, a spole¢nost, ve které Zije. Tyto troje
mocnosti odpovidaji solidarné za vysledky vychovavéani. Bylo by v3ak ne-
snadno vymeéfiti, jaky adél pfipada na kazdou z nich. PohliZime-li v plny
Zivot, tu arci shleddvame, Ze lidé jsou hlavné taci, jaké jsou jejich rodiny, ze
kterych pochézeji, a jaké jsou spole¢nosti, ve kterych Ziji.*

V pfedndsce pofddané v Roudnici 3. ¢ervna 1883 prizndva dokonce vétsi
vahu mimoskolnim vliviim, protoZe se zmifuje o tom, ze zaklady vychova-
vani ¢lovéka sice klade rodina a 8kola, ovSem charakter (dnesni terminologii
bychom spiSe Fekli, Ze hodnotovy systém jedince) utvaii zivot a spolenost.
Zdiraziuje dle moc vefejného minéni a vefejnych piikladid, kdyz podle
jeho minéni je verejny Zivot ,vysokou Skolou, ve které jednotlivec dospiva
na charakter.“ (Lindner, 1885, s. 55-56)

V &lanku Vychovdvdni spolecnosti Lindner (1885, s. 64) piSe: ,Clovék
vychovava se téZ spole¢nosti. Ona jej vychovavd bezvédomé, beziimyslng,
bezdécné.“

Emanuel Makovitka (1887, s. 1) upozoriije: ,Nelze nikdy rozuméti do-
statecné kazni ve Skole a v rodiné, nemame-li zaroven zreni ku kdzni ve
spole¢nosti.“

Hovorime-li o kazni ¢i o vychové, musime pfihlizet k faktu, Ze ¢lovék
je Clenem spolecnosti, Ze neni izolovanym Robinsonem na pustém ostrové.
G.A.Lindner v dile Paedagogika na zdkladé nauky o vyjvoji pfirozeném,
kulturnim a mravnim (1888, s. 5) hovoii v této souvislosti o jedinci jako
buiice spolefenského organismu.

Kazen ve 8kole je vZdy do urcité miry zrcadlovym obrazem kézné ve spo-
le¢nosti. Skola a spoleénost v tomto smyslu predstavuji spojité nadoby. Ne-
muZeme izolovat $kolu od spole¢nosti, nemizeme ji vytrhnout z prostfedi,
ve kterém se nachézi, nemizeme prehlizet aktudlni duchovni a mravni spo-
le¢enské klima.
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Prostiedi sidlist a sidliStni koly

Pojedndvame-li o kdzni na sidli§tnich 8kolach, musime brat v ivahu jak spe-
cifika sidliStnich kol ve smyslu jejich velikosti, architektury, tak prostfedi,
ve kterém se nalézaji, tedy sidlist. Z toho se odvijeji daldi zvlastnosti, jako
napi. sloZeni obyvatelstva, vztah k mistu, otdzka tradic, zvykd, obycejd,
komunikace mezi obyvateli, anonymita aj.

Pojem sidlisté se pouZivad v nékolika vyznamech. Z hlediska historic-
kého se pouZiva pro oznadeni mista, ve kterém sidlila uréitd skupina lidi.
Sidlisté v tomto smyslu je vlastné prostor, izemi, které je trvale obyvano
uréitou populaci s osobitymi, specifickymi kulturnimi znaky. Z hlediska
urbanistického pohledu pfedstavuje sidlisté seskupeni ¢i sestavu budov,
které maji prevazné obytny charakter, popf. misto hromadného osidleni.
V béZném jazykovém tizu se pojmem sidli§t& mini obytny soubor, ktery
se vétSinou pripojuje, resp. pfimyka k méstu. Tento typ sidlit je charakte-
risticky vicepodlaznimi domy vystavénymi prumyslovou technologii.

Ke spoleénym rysim &eskych sidlist se kromé jiz zminéné polohy na
okraji mésta fadi estetickd nevyraznost, velkd hustota obyvatelstva, nizsi
stupenn obcanské vybavenosti. Dale je to pomérné shodny zptsob Zivota,
do kterého se mj. promita skute€nost, Ze vétsi ndroky v oblasti spotieby,
kulturniho a sportovniho vyziti, tedy ve sféfe volného ¢asu, se uspokojuji
v tradi¢nich méstskych centrech, ve starsich ¢4stech mést.

Sidlisté tvofi relativné uzavienou socialni jednotku, ,,odliSujici se v dobé
svého vzniku od celoméstského priaméru vétsim zastoupenim déti, mladeze,
rodin s malymi détmi a niz§im zastoupenim starych lidi.“ (Velky sociolo-
gicky slovnik, 1996, s. 983)

Do dnesni doby zistava problémem stabilizace obyvatelstva sidlist, dfive
¢asto naruSovana migracemi, a jejich spokojenost s prostfedim, ve kterém
ziji, ztotoZnéni se s timto prostfedim, dale otdzka tradice, zvyku €i obydejl.

Uvedme nékolik rysu ¢i charakteristik sidlist, které svédéi o tom,
Ze v pfipadé mnohych sidli$f se nejedna o ideilni ¢i alespoii vhodné
edukadni prostredi.

Sidlistim je vytykdna monotdnnost a s ni spojend $patna orientace a nuda.
Chybi zde barevnost, pestrost, absentuje vyssi vybavenost: kultura, nabidka
volného ¢asu, sluzby, pohostinstvi. Sidlistim chybéji ulice, vefejné prostory
a prostranstvi pro setkavani lidi jako jsou korza a namésti. Neexistuje pri-
rozend centralita. Objevuje se poZadavek, aby se do sidli§t vratila drobna
architektura a detail a spolu s nimi i lidské méfitko. Existuje zde pomérné
zna¢nd anonymita. Lidé v jednom domé se vétSinou neznaji. Lidé o dvé patra
vyse jsou jiz cizi, z ¢ehoZ asto prameni pocity opusténosti, nezakotvenosti.

Ale i dalsi charakteristiky nepfispivaji ke spokojenosti s timto typem byd-
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leni, coZ se zpétné odrdzi v neztotoZnéni se s prostfedim. S tim se pak
mnohdy poji vandalismus, rozbité vybaveni domu, $patny uklid, neuprave-
nost prostranstvi pied domy. K nevyhodam patii ne pravé dobré a pohodiné
spojeni s centrem, neustaly privan, fakt, ze kamkoliv je daleko. Toto logicky
prispiva k nespokojenosti lidi. Sidlisté stoji na roviné, chybi élenitost terénu.
V panelovych bytech je v 1été horko a v zimé zima. Panely malo tlumi zvuky.
V domé je hluk, ktery zpusobuje hucici vytah, splachovani na zachodech,
napousténi vany, hrajici si déti, zapnuta televize nebo radio, rodinna hadka,
Stekajici pes. Lidé vice vnikaji do soukromi jingch lidi, a pfesto jsou si cizejsi.

Pro nékoho mize mit bydleni na sidlisti své vyhody, ty vSak byvaji
c¢asto rozporné. Tak napf. lidé zde jsou celkem tolerantni, ale také méné
poroznéjsi, viimavéjsi. Jedna se tedy o jakousi pseudotoleranci, ktera hrani¢
az s nevsimavosti.

Podle socidlniho ekologa Blazka (1988, s. 182-183) ,kazdé sidlisté
a zejména jeho centrum by mélo byt osobité, aby umoznilo identifikaci,
protoZe bez ni hrozi vandalismus a agresivita na vefejnych prostranstvich
bez socialni kontroly.“

Tato myslenka se tésné vaze k nami zkoumané problematice kazné. Otazka
identifikace zde hraje opravdu vyznamnou roli. Netyka se pouze pro-
stiedi sidlist, ale také vztahu a ztotoZnéni se se $kolou, kterou déti navsté-
vuji. Pfipomenme jen otazky pofadani riznych Skolnich slavnosti, akademii,
setkdni s byvalymi Ziky, se slavnymi lidmi, ktefi byli téz zZaky dané Skoly.
Nezapominejme ani na budovani tradic, vydavani skolnich ¢asopisu, triéek
s napisy Skol apod.

Dulezitd je Blazkova pozndmka tykajici se participace (1988, s. 183).
Sidlistni méstecko je nardz vyprojektovano a postaveno, lidé nemohou pfi-
spét néfim ze sebe, nemohou se spolupodilet na jeho ,tvofeni, je jim ode-
brana moznost spoluzodpovédnosti, spoluti¢asti a co je neméné dulezité,
»,hemohou se UCastnit na socialné stmelujicim procesu — ptivodné spolec-
ném posvatném ritudlu, ve kterém se nestavi jen dim a obec, ale lidské
obecenstvi.“ Takovd moZnost spolutvorby je lidem odebrina a je svéfena
profesionalim.

Dé&ti na sidlisti a jejich vychova
Pokud se jedna o vychovu déti, uvédomujeme si v tomto pfipadé silny vliv
prostiedi. Mnohym se jisté vybavi souslovi ,,pedagogika prostiedi* jako je-
den ze sméru €i pojeti socidlni pedagogiky.

Na sidlistich panuje tvrdsi ,vychova“, ,vychova ulice“, resp. ,vychova
sidlisté“. Pokud jde napfiklad dité ven, je odkazano samo na sebe, nebot

maminka z 11. patra té€zko rozpozna svoje dité, natoz aby mohla sledovat,
jestli mu na hfisti nékdo ublizuje.
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Déti nemaji moc mozZnosti, jak si hrit, nebof na mnoha hfistich jsou
rozbité klouzacky, houpacky. Mi€ové hry ohroZuji okolni okna.

Dochézi k ¢astym kradezim kol, mi¢d, ale i détskych baboviéek na pisko-
visti.

Déti pfedfasné ,dospivaji“, maji starsi kamarady, kterym se cht&i vy-
rovnat. Neuméji si hrat. Vznik4 Sikana mezi jednotlivymi skupinami. Vitézi
siln&jsi a bohatsi.

Vyzkumné Setfeni na Skolach

Studie zjistuje, jak percipuji kdzen ve Skole uéitelé a Zaci. Pojem percepce
je zde velice dtleZity, nebot stav kdzné nebyl zjistovan néjakymi ,objektiv-
nimi“ kritérii, jako napf. Cetnosti pfestupkii za sledované obdobi, poétem
napomenuti tfidniho ucitele, mnoZstvim t¥idnich & feditelskych ditek, popf.
snizenych zndmek z chovéni. Jedna se tedy o subjektivni nahledy respon-
dentl, oviem opirajici se o kazdodenni kizefiskou zkuSenost. Domnivdme se
véak, Ze ndmi zvoleny zpusob diagnostikovani tirovné kazné je prikazné&jsi
ne? ,urednické” s¢itani ditek, dvojek z chovéani ¢i napomenuti v Zakovskych
knizkach nebo v tzv. kazehskych seSitech.

To, jak Zaci situaci vnimaji, jak se jim jevi, jak ji chipou, jak ji interpre-
tuji, ma velky vyznam pro jejich chovani, nebot subjektivni percepce silné
plisobi ve vyvoji osobnosti. V této souvislosti pfipomindme tzv. Thomastiv
teorém, ktery pravi, Ze pokud je urcita situace lidmi definovana jako realna,
potom je realnd ve svych dusledcich. Pokud si tedy ¢lovék danou situaci
vysvétli tak a tak, i kdyby ve skutecnosti byla jind, potom se chova a jedna
podle toho, jak si ji vylozil, jak ji chdpe a interpretuje.

Zameéfme nyni svij pohled na ,,3kolni terén“, ve kterém jsme reali-
zovali na§ vyzkum.

Vyzkumné Setf'eni jsme se rozhodli realizovat na plné organizovanych
sidlistnich zdkladnich Skolach v regionu Praha 6. Co néas k tomu vedlo?

Hlavnim diivodem byly technické a ekonomické limity spojené s eventu-
alnim reprezentativnim vybérem 3kol a Zaki.

V dané lokalité byla provedena dvé dotaznikova Setfeni. Vyzkumnému
Setfeni jsme podrobili ucitele 2. stupné a zaky 7. ro¢niku sidlitnich zaklad-
nich 8kol z regionu Praha 6. Ze 7 kontaktovanych sidliStnich 8kol v Praze 6
souhlasilo s realizaci vyzkumného Setfeni 6 $kol.

Cilem bylo zmapovat stav kdzné Zakl na sidlistnich zakladnich Skolach
Prahy 6. K realizaci tohoto cile byly pouzity standardni vyzkumné metody
(dotaznik, rozhovor, pozorovani). Vyzkumu pfedchazela ovéfovaci faze pred-
vyzkumu.

V naSem dotaznikovém Setfeni jsme ponechali na samotnych responden-
tech, zda vyplni dotaznik anonymné, ¢ se podepidi. Ve vypovédich uclitel
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nebyl v tomto sméru prokazan statisticky vyznamny rozdil. U souboru zakg
jsme vzhledem k minimalnimu poétu dotazniki vyplnénych anonymné tuto
otazku nezkoumali.

Vyhodnoceni dotaznikovych polozek

Ukitelé (stejnd tak Zaci) reagovali na polozku, kterd znéla: ,Které zdvazné
kdzetiské prestupky se ve Skolnim roce 1995/96 castéji vyskytuji na vasi
Z8%¢«

Respondenttim byl pfedloZen seznam (nabidka) zdvainych kazehskych
prestupki, navic byla pfidana kategorie ,,jiné:“, aby respondenti méli moz-
nost pripadné doplnit jiné zavazné prestupky, které seznam neobsahoval.
Respondenti méli za kol oznadit svou odpovéd zakrouzkovanim pfestupki
(pEestupku).

Respondenttiim byly nabidnuty néasledujici pfestupky: drogy, alkohol, kra-
deze, sikana, drzost, vulgarnost, zaSkolactvi, vandalismus, hazardni hry,
koufeni, rvacky.

Vyhodnoceni odpovédi ucitell ze sidliStnich $kol ukazuje tabulka 1.

Utitelim sidli$tnich $kol bylo rozdano 188 dotazniki. Odevzdéano bylo
85 vyplnénych dotaznikil, nivratnost tedy ¢inila 45,2 %. Dva respondenti
danou otazku nezodpovédéli.

Tab. 1: Castéjsi vyskyt zdveinych kdzefiskjch prestupki podle ndzoru uditeli ze
sidlistnich kol

Sidlistni Skoly: Zeny + muZi
1. | vulgérnost 76 (91,6 %)
2. | drzost 75 (90,4 %)
3. | vandalismus | 52 (62,6 %)
4. | Sikana 45 (54,2 %)
5. | rvacky 39 (47,0 %)
6. | kradeze 37 (44,6 %)
7. | zaskolactvi | 22 (26,5%)
8. | koufeni 17 (20,5 %)
9. | alkohol 14 (16,9 %)

10. | drogy 3 (3,6%)

Zarazejici je zejména vysoké procento respondenti, ktefi uvadéji castéjsi
vyskyt vulgdrnosti (91,6 %) a drzosti (90,4 %). Varujici je dale tidaj tykajici
se Sikany (54,2 %), z kterého vyplyva, Ze vice jak polovina uéitelt tvrdi, ze
se na jejich skole v posledni dobé Castéji vyskytuje Sikana. Ani dal3i uvadéné
typy kazehskych prestupki a astost jejich vyskytu nesvadsji k optimismu.

Vyhodnoceni odpovédi zikl ze sidlistnich Zkol ukazuje tabulka 2.
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7aktm sidlistnich 8kol bylo rozdano 490 dotaznikid. Vraceno bylo 490 do-
taznikd. Dva dotazniky jsme ze zpracovani vyfadili. Pokud se jedné o ndmi
sledovanou polozku, vyuzito bylo odpovédi od 246 divek a 242 chlapci ze

sidlistnich Skol.

Tab. 2: Castéjsi viskyt zdvainyjch kdzetiskych prestupkd podle ndzoru Zdki ze

sidlistnich $kol

Sidlistni skoly: divky+chlapci divky chlapci

1. | drzost 458 (93,8 %) | 240 (97,6%) | 218 (90,1 %)
2. | vulgérnost 403 (82,6 %) | 212 (86,2%) | 191 (78,9%)
3. | Sikana 320 (65,6 %) | 154 (62,6%) | 166 (68,6 %)
4. | rvatky 300 (61,5%) | 153 (62,2%) | 147 (60,7 %)
5. | vandalismus | 297 (60,9%) | 151 (61,4%) | 146 (60,3 %)
6. | koufeni 190 (38,9%) | 102 (41,5%) | 88 (36,4 %)
7. | kradezZe 184 (37,7%) 95 (38,6 %) | 89 (36,8%)
8. | zaZkolactvi 103 (21,1 %) 63 (25,6 %) | 40 (16,5%)
9. | alkohol 61 (12,5 %) 26 (10,6 %) | 35 (14,5%)

10. | drogy 46 (9,4 %) 24 (98%) { 22 (9,1%)

Sokujici je zejména vysoké procento zakyh a 7aki, ktefi se domnivaji, Ze
se na jejich Skole Cast&ji vyskytuje drzost (93,8 % chlapcti a divek), vulgar-
nost (82,6 %), Sikana (65,6 %), rvacky (61,5 %) a vandalismus (60,9 %). Ani
tdaje tykajici se koufeni, kradezi, zaSkolactvi, alkoholu a drog nejsou prilis
povzbuzujici.

7 porovnani nizori na d&ast&jsi vyskyt zavaZnych kazenskych
prfestupkt uvddénych uditeli a Zaky je patrno, Ze nazory obou hodno-
ticich skupin se v podstaté shoduji.

Potadi Cast&jsiho vyskytu zadvaznych kazefiskych piestupku je obcas ,,pro-
hozeno“, pri¢emz se nejvice se lisi o dvé mista. Co se tyka poctu procent, je
zde ovSem velkd podobnost.

Pokud se tyka kriti¢nosti obou souborti, tedy velikosti procent, kterou
ptisoudili uéitelé a zaci Castéjsimu vyskytu kizeniskych prestupki, mizeme
uzaviit, Ze v n&kterych piipadech byli kriti¢téjsi ucitelé, v jinych zase Zaci.

V ptipadé péti prestupki z deseti jsou kriti¢t&jsi uéitelé (vulgarnost, van-
dalismus, kradeze, zaskolactvi, alkohol).

Pro doplnéni nabizimeme je$té porovnani vypovédi respondentu sid-
listnich $kol s respondenty ze $kol mimosidlistnich, které ukazuje
tabulka 3.

Dotaznikovému Setfeni byl podroben soubor uéiteld ze 14 a soubor zaka
z 15 mimosidlistnich kol v Praze 6, kterych bylo v daném obdobi celkem
16.
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Co se tyka uéitelit z mimosidlistnich Skol v Praze 6, tak z celkového
pottu 117 odevzdanych dotaznikii 2 respondenti danou otdzku nezodpove-
déli a 2 respondenti odpovédéli nejasné.

Pokud se tyka Zakh z mimosidlistnich Skol Prahy 6, potom vyuZito
bylo odpovédi od 250 divek a 245 chlapct, tedy celkem od 495 respondenti.

Tab. 3: Porovndni éastéjsiho vyskytu zdvazngch kdzetiskych piestupki v sidlistnich
a mimosidlistnich Skoldch v élenéni uditelé—Zdci

Sidlistni Skoly (mimosidl.gk.): Zeny + muzi divky + chlapci

1. | vulgarnost 91,6% (779%) | 82,6% (67,3%)
2. | drzost 90,4% (81,4%) | 93,8% (86,7 %)
3. | vandalismus 62,6 % (43,4%) | 60,9% (41,0%)
4. | gikana 54,2% (43,4%) | 65,6% (42,6 %)
5. | rvacky 47,0% (39,8%) | 61,5% (43,2%)
6. | kradeze 44,6% (24,8%) | 37,7% (26,3%)
7. | zaskolactvi 26,5% (17,7%) | 21,1% (13,9%)
8. | koufeni 20,5% (26,5%) | 38,9% (38,6 %)
9. | alkohol 16,9% (8,0%) | 12,5% (8,7%)

10. | drogy 36% (1,8%)"| 94% (4,8%)

* Udaj 1,8 % se v pfipad& souboru uciteléi z mimosidlidtnich kol netyka
drog, nybrz hrubého chovani, které vytla&ilo drogy z prvni desitky (podle
frekvence &ast&jdiho vyskytu zdvaZnych kazefiskych prestupki).
Poznamka: pofadi ve druhém sloupci tabulky ne vZdy odpovida posloup-
nosti ve sloupci prvnim.

Pokud se tykd porovnani vypovédi uéitelti z mimosidlistnich kol
s daji od uéitela ze 3kol sidlistnich, vidime, Ze v pfehledu prvnich
deseti Castéji se vyskytujicich pfestupki nalezneme jak v ptipadé kol sid-
listnich, tak mimosidlistnich stejné typy prestupki s jedinou vyjimkou, kdy
na mimosidli§tnich 8kolach byly drogy vytlaceny z desidtého mista hrubym
chovénim. Respondenti ze sidli§tnich $kol jsou oproti respondentim z mi-
mosidlistnich 8kol kriti¢téjsi, a sice v tom smyslu, Ze vesmés uvadéji vétsi
procentudlni zastoupeni Castosti vyskytu totoznych kazefiskych prestupki.
Pofadi pfestupkt neni v obou souborech totozné, ovSem kromé pfestupku
skoufeni“ se jednd maximalné o zdménu o jedno misto v pofadi (pfehozeni
pofadi).

Pokud jde o porovnani odpovédi Zaku ze sidlistnich a z mimosid-
listnich $kol, vidime, 7e pofadi prvnich deseti kazenskych prestupki je
shodné aZ na prohozeni pofadi Sikany a rvacek. V pfipadé sidlitnich skol
se v8ak jednd o zfetelné vétsi procento zaku, ktefi oznactuji vyskyt daného
kazenského prestupku za ¢astéjsi.

Z vy$e uvedenych adaji je patrné, Ze oba soubory respondentu ze sid-
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listnich Skol vesmés uvadéji vétsi procentudlni zastoupeni Gastosti vyskytu
totoznych kazeniskych pfestupki neZ respondenti ze kol mimosidlistnich.

V interpretaci statistickych idaji vSak musime byt opatrni, protoze z1i-
stava otazkou, zda mizeme brat za srovnatelnou Skolni kazen, resp. nekédzen
ve vypovédich respondenti ze sidlistnich a mimosidlistnich $kol, a sice v tom
smyslu, Ze to, co oznadi za nekdzeh napf. 24k jazykové mimosidlistni skoly,
nemusi odpovidat tomu, co oznaé{ za nekizen zik ze $koly sidlistni. Muze
zde fungovat rozdil v ,nasazeni“ hranice nekdzné, tedy v tom, co povazuje
za nekéazen zak celkové ukdznéné skoly a Zak skoly obecné neukaznéné. Co
je jednomu téméf slusnosti (Zdk sidlistni Skoly), to miZe druhy z pohledu
zvendi chapat jako velkou nekézeh (zak jazykové skoly).

Z mnohych navstév a hospitaci na sidli$tnich i mimosidliStnich lze usu-
zovat na vétsi neukdznénost ziku sidlistnich 8kol. To oviem nesmime jed-
nostranné interpretovat jako mensi ochotu ¢i schopnost taméjsich uditelt
podstupovat boj s touto socialni ¢i mravni chorobou, nebot sidlistni skoly
maji sva specifika, kterd tkvi ve velikosti skolni budovy a s ni spojené ano-
nymité, tak v prostfedi, které obklopuje skolu a rovnéZz v socialni skladbé
obyvatelstva sidlist.

Zavér

Zjisténé vysledky jsou vysoce alarmujici a ukazuji na obrovské problémy
spojené s chovanim Ziki na zdkladnich kolach v regionu Praha 6, a to
nejen na Skolach sidlistnich.

Za znepokojujici lze povaZovat predevsim tidaj, podle kterého
54,2 % uéitelt a 65,6 % zaki ze sidlistnich skol tvrdi, Ze se na jejich Skole Eas-
t&ji vyskytuje Sikana. Zarazejici jsou i vypovédi respondentti ze $kol mi-
mosidlistnich, kde 43,4 % uéitelti a 42,6 % zakd z t&chto $kol hovofi o Castéj-
§im vyskytu Sikany. Ukazuje se, Ze se Sikana stivd b&Znou, mohli bychom
snad dokonce Fici, organickou souéasti $kolniho Zivota, jevem, ktery se
nedafi vytésnit ze skol.

Hodnoceni uéitelek se v podstaté shoduje s hodnocenim uéiteld, stejné tak
je tomu i v pfipadé zakyh a zakd. Vysledky Setfeni koresponduji s osobnimi
zkuSenostmi autora, které ziskal pfi navstévé zékladnich 8kol v Praze 6.

Mezi dalsi zadvaZné pfestupky, které se ¢ast&ji vyskytovaly na dané $kole,
respondenti v rdmci kategorie , jiné“ napt. fadili: lhani uéitelim; tahéky;
hazeni petard; hazeni houbou; pozdni pfichody; volani, Ze je ve Skole bomba;
plivani po zdbradli; zapominani tkoli a pomticek; moéeni po oknech a kli-
kach WC; pfepisovéani zndmek v Zzikovské kniZce. -

Pocet téchto prestupkii uvadénych respondenty ovéem nedosahoval takové
vyse, aby se dostaly do prvni desitky Cast&ji se vyskytujicich zdvaznych
kézenskych prestupku.



64 Vyzkumnd sdéleni — Pedagogickd orientace €. 3, 2000

Empirické Setfeni jako celek ukazalo na pomérné znaény rozsah Skoln{
nekédzné a velké obtiZe ufiteld s vychovou Zakl ke kazni.

Ucéitele zakladni skoly povaZuji za hrdinu moderni, resp. postmoderni
doby. A to mj. i proto, Ze je to on, kdo musi se sebezapfenim udrZet nervy na
uzdé, projevit chladnou hlavu a mnohdy i osobni stateénost, kdyZz musi éelit,
socialné negativnim projeviim ve 8kole, kdyZz musi mnohdy snaSet usklebky
a drzé poznamky od zaki.

K tomu jen maly dodatek. V publikaci W. Ch. Bagleyho ,,School discipli-
ne“, ktera vysla jiz v roce 1915 v New Yorku, je pasaz, ve které autor pise,
7e od uéitele by se nemélo Zadat, aby pfijal takové chovéani, proti
kterému jini obéané mohou vyZadovat adekvatni ochranu.

Co k tomu dodat? Snad jen to, Ze ulitel dnesni 8koly je Casto vystavovan
takovému chovéni viiéi své osobé, Ze nebyt pedagogem, fesil by mnohé
situace ,,ruéni domluvou*.
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Poznamky k tvorivosti zaka druhého
stupné

Jifi Némec

Uvod

Generace dneSnich tzv. néctiletych nebo také teenagert, jak byva nékdy
médné oznacovana skupina Zakt druhého stupné, byva Casto nafcena z po-
hodlnosti, nezdjmu o vzdélani, preference socidlné patologickych hodnot,
netvorivosti apod. NaSe vyzkumn4 sonda se pokousi nahlédnout pod po-
klicku onoho fenoménu, ktery od druhé poloviny naseho stoleti vzbuzuje
upfimny a nemaly zijem vétSiny vyznamnych pedagogi a psychologi.

Pro¢ vibec pedagogové tak Casto zdlrazhuji vyznam tvofivosti jako ur-
¢ité lidské vlastnosti, kterd by méla byt v ¢lovéku rozvijena? Cozpak neni
mnohdy zdrojem nespravedlnosti a pfi¢inou zla? Vzpomenme, co zpisobil
vynélez praku, katapultu, pusky, parniho stroje nebo atomové bomby? Po-
krok nebo smrt mnoha miliéni lidi? Byly to vynalezy pro lidi nebo proti
lidem? Zamyslime-li se hloubéji nad smyslem lidskych tvofivych produktd
(viz napf. také Hlavsa, 1987; Zelina, 1990, 1995 a dalsi), tak v nich téméf
vzdy, s opakujici se pravidelnosti, najdeme oboji. Uz Karel Capek upozor-
nil na skute¢nost, Zze €lovék ma byt svobodny, ale zaroveh také odpovédny
za vyndlezy, kterym vdechne Zivot. Tvofiva ¢innost tedy Gzce souvisi s eti-
kou a neméla by byt zneuZivina proti lidem. Na tvofivém ¢eském ¢lovicku,
ktery ma od pradavna ony ,zlaté ¢eské rucdicky“, miZeme pravé v dnesni
dobé velmi dobfe dokladovat jeho mravni zuboZenost a nevyzrélost, ktera
spociva v dumyslném obchazeni zakont, hledani ,dér“ a vychytralosti na-
Seho narodniho pohadkového hrdiny.

Usiluji-li tedy pedagogové o rozvoj tvofivych vlastnosti déti (viz napf.
Manak, 1998), jsou si zfejmé védomi slozitosti dne$niho postmoderniho
svéta, ktery je natolik nepiehledny a ,tézko prostupny“, ze se v ném mize
netvofivy €lovék Casto ztratit jako Hrubinovo kufatko v obili. Uvedme tedy
nékolik predpokladi, které ospravedliuji vychovu k tvofivosti.

e Tvofivost dodava ¢loveéku hluboce subjektivni smysl Zivota. Pfipo-
mehme, Ze neschopnost tvofit, dovedla nékteré spisovatele, hudebniky
a jiné umélce az k sebevrazdé.
se predpoklad4, ze tvofivy ¢lovék to v Zivoté bude mit jednodussi. Pod
touto nepfesnou formulaci se mozna skryva fakt, Zze vydéla vice penéz
nebo ze tvorivost bude pric¢inou jeho zivotni spokojenosti.
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e Tvofivost (jako lidskd vlastnost, popfipadé schopnost) je pfedpokladem
pro ony zminéné vyndlezy, které by mohly ¢lovéku usnadnit Zivot nebo
mu zivot zachrénit, popfipadé alespoii prodlouZit.

e Tvorivost je pfedpokladem pro vytvareni kulturnich hodnot.

o Tvofivost je zdkladnim pilifem zadbavy a humoru, plnohodnotné relaxace
a obnovy du8evnich sil.

Provedeme-li podrobnou analyzu odborné literatury za poslednich deset
let, zjistime, Ze tvofivost je skute¢né frekventovanym pojmem a Ze se vSichni
shoduji na faktu, Ze by tento fenomén mél byt rozvijen nejen u déti, ale
i studentl ulitelstvi a samotnych pedagogi. Jediné tvofivy pedagog muze
tvoriveé vést vychovné-vzdélavaci proces a ovliviiovat tak postoje zakl a stu-
dentd. Prostfednictvim tvofivych éinnosti a her je pak mozné odbouravat
mySlenkové bariéry a navyklé stereotypy, potazmo tak rozvijet samotnou
kreativitu.

Jak je to s tvofivosti nasich déti na druhém stupni zakladnich skol, se mi-
zeme seznamit prostfednictvim pfedbézného sdéleni nasi vyzkumné sondy,
kterou jsme realizovali v kvétnu a ¢ervnu roku 1999.

Test tvorivosti — ,,Tvofinek a Myslinek*

Cilem této vyzkumné sondy bylo vyzkouset si administraci rozli¢né pojatych
tkold, seznamit se s reakcemi déti a zjistit, jakych vysledki Zaci dosdhnou
pri feSeni divergentnich a konvergentnich uloh, zda ziskané hodnoty budou
korelovat se zajmy déti, se vzdélanim rodic¢l, popfipadé nalezneme-li urcité
rozdily mezi pohlavimi, budou-li se znalosti a zkuSenosti déti podilet na
vysledcich v divergentnich Glohach apod.

Vzorek asi tfi set déti druhého stupné vznikal ponékud neobvyklym zpa-
sobem. Oslovili jsme studenty nékolika seminarnich skupin, pe€livé jsme jim
vysvétlili zadani jednotlivych dkoll a kazdy z budoucich pedagogi mél za
tikol ziskat vyplnéné testy od tii déti druhého stupné.! Vzhledem ke skuted-
nosti, e nadi studenti pochézeji z celého tizemi Ceské republiky, dostal se
k ndm velmi zajimavy a rozmanity vzorek déti z raznych typu $kol a social-
niho prostfedi (8koly vesnické, sidlistni, viceleta gymnazia, $koly s rozli¢nym
vzdéldvacim programem, studijni profilaci apod.). Asi 45 testd bylo pifed-
loZeno frontalné. Z celkového poétu 330 testl jsme po predbéZné analyze
vyradili 30 testi, které po formalni strance nespliiovaly pozadovana kritéria
nebo které omylem vyplnily déti mladsi.

1PouZivame-li pojem test, &inime tak s védomim, Ze se nejedna o klasické testy, napf.
vykonového charakteru, kde diilezitou roli hraje i €as, ale o nédstroj, ve kterém se misila
Fada tkold bliZicich se svou podobou spiSe hram. Pojem test pouZivame proto, Ze je to
termin, ktery je v odborném jazyce €asto s tvorivosti spojovan. Viz napf. Torranceho test
nebo test KREATOS apod.
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struktura a popis vzorku

Celkova skupina 300 déti ve véku od 11 do 15 let sestivala ze 185 divek
a 115 hochi, o vzdélani jejich rodi¢t vypovida tabulka 1.

Tab. 1: Vzdéldni rodicd

Vzdé&lani rodi¢t | Pocet | % |[Polet| %
Z8, vV 35 | 12
Vv,V 9 3| 44 | 17
M,V 49 | 16
M, M 70 | 23] 119 | 38
VS, M 74 | 25
VS, V§ 63 | 21| 137 | 45
Celkem 300 [100] 300 |100

DosaZené vzdélani rodici:

Z8 - zakladni skola

V - vyulen

M - maturita

V8 - vysoka skola

M, V - jeden z rodi¢h je vyulen a druhy dosahl maturitniho vzdélani

Hodnoceni jednotlivych tdkola

Zadani prvniho tkolu se zdalo byt jednoduché. Misto podpisu mély déti
za kol namalovat sviyj znak (dnes Casto pouZivany pojem logo) a pfitom
se mohly inspirovat tfemi vzory. Pro hodnoceni tohoto tkolu jsme pouzili
tiibodovou 8kalu. Uspésnost ki je patrna z tabulky 2.

Tab. 2: Uspésnost Zdki

Nefeseno | % | Reseno | % | Velmi dobie { % | Celkem | %
25 8| 180 (60 95 32| 300 {100

Respondenti, ktefi kol fesili, pfistupovali k problému klasickym zpi-
sobem. Vétinou se podepsali a zvyraznili uréité znaky, podpis podtrhli,
popiipadé zvolili inicidly svého jména apod. Déti, které kol fesily velmi
dobfe, pristupovaly k problému netradi¢né. Napfiklad kazdy graficky znak
ve svém jméné nahradily obrazkem nebo &ast svého podpisu doplnily obraz-
kem, ur€ity znak zvyraznily, obrazek ve jméné vytvorily tak, Ze se vztahoval
k pojmovému vyznamu jejich jména apod. Tvofiva FeSeni zaka doklada ob-
razek 1.
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Obrazek 1: Tvofivy znak misto podpxsu

Dokreslovani skvrny

Ve druhém tkolu byli Zici vyzvéani, aby dokreslili obrys neutrdlni a na
prvni pohled nic nevyjadiujici skvrny co mozna nejméné obvyklym zpiso-
bem a Zertovné ho pojmenovali. K dispozici méli pét totoznych prazdnych
skvrn. K hodnoceni jsme pouzili §kalu obsahujici ¢tyfi kategorie, rozloZeni
jednotlivych respondentt je patrné z tabulky 3.

Tab. 3: Dokreslovani skvrny — uspésnost feseni

Neiesilo | % | Resilo | % | Reilo tvoiivé | % | Resilo orig. | % | Celkem
18 |6 157 |52 73 25 52 17| 300

Na zédkladé hlubsi analyzy tohoto tikolu bychom mohli konstatovat, Ze aZ
na malé procento se détem tkol dafil. Do kategorie ,feSilo“ jsme zafadili
zéky, ktefi dokreslili vSech pét obrazka obvyklym zptsobem bez zvlastnich
napaditosti. Pét stejnych obrazkt jsme déti nechaly zdmérné dokreslovat
proto, abychom mohli posuzovat plynulost napadd - fluenci. Z jednotlivych
skvrn déti nejCastéji vytvarely zvirata, lidské obli¢eje nebo postavy ze sci-fi
piibéhi. Treti kategorie obrazkl se od prvni odliSovala humornym pojme-
novanim obvyklych kreseb. Ctvrta kategorie obsahovala zajimavé nipady,
které byly v porovnani s celym souborem ojedinélé — originéalni. Obrézek 2
je malou galerii, ze které jsou patrny mnohé zptsoby dokreslovani skvrn,
prostifednictvim kterych miZzeme nahlédnout do rozmanité skaly détského
tvofivého mysleni.

Obrdzek 2: Rtzné zpusoby dokreslovani skvrn
a) Hokejista je typickym predstavitelem kategorie, ve které respondenti
dokresluji skvrnu tak, aby vznikla néjakd postava, obli¢ej nebo zvife.
Tento zplsob dokresleni nikterak nevybocuje z obvyklych zptsobi fe-
Seni i kdyZ tento obrizek muze nasvédovat skutenosti, Ze autor bude
dobrym vytvarnikem.
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Obrdzek 2: b) Na tuto kategorii miZeme navéazat sekvenci obrazki, které jsou cha-
rakteristické tim, Ze FeSeni (dokresleni) je situovdno uvnitf objektu. Ori-
gindlni Fedeni spoivd v tom, Ze v8echny obrazky predstavuji technické

vynalezy. Autor (Zdk 7. tf.) je nazyva (zleva): ofichdval a ochutnavag,
kuzelkomet, zvifeci vysava¢, mobilni fén pro naroéné dimy.
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Obrdzek 2: ¢) Podobné jsou pretvofeny i tyto skvrny, které pfitahuji pozornost
svymi detaily (malitky &lovi¢ek na ostrové, zidlicky a stolefek se slu-
ne¢nikem u rybnika). Druhy obréazek je originédlni tim, Ze autor svoji
myslenku fesi jakoby v trojrozmérném prostoru. Tteti obrazek je pred-
stavitelem pomé&rné velkého poltu kaluZi nebo olejovych skvrn, které
dé&ti Casto vytvéarely, ale do nasi galerie jsme ho vybrali proto, Ze v této
kaluzi se odrazi zcela necekané i podobizna samotného autora.

Obrdzek 2: d) Tato skupina obréazki je charakteristickd opalnym zpiisobem FeSeni
nez predchazejici kategorie. Hlavni my$lenka je umist&na mimo celek — ©
skvrnu (hlava, paraSutista, pivni sklenice) a samotnd skvrna pfedsta-
vuje jiny pfedmét a tvofi nedilny doplnék celého obrazku.
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Obrdzek 2: e) Originalita t&chto ,prasknutych kalhot po ob&d&“ (jak tento vytvor

nazval autor) je zaloZena opét na opaku pfedchozich obrazki. Skvrna

se jako dil&i €ast stala sou€dsti nového celku. Takovéto FeSeni je v celém
souboru 1500 obrazkid skutefné ojedinélé.

Obraizek 2: f) Kategorie téchto obrazki je zvlaStni tim, Ze autofi pretvorili skvrnu

tak, Ze témér zanikly jeji pivodni obrysy. Do prvniho obrazku ,tanec-

nici“ jsou navic viéstnany dvé postavy, coz je dalsi jedine¢nosti celého
souboru. Zbyvajici dva obrazky predstavuji ,ruku drzici kimen a kytku
myslitelku®.
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Obrdzek 2: g) ,Pes“ je predstavitelem kategorie, ve které jsou obrazky dotvareny
v prostoru. Tento exemplarni vytvor je opét jeden ze tfi v celém sou-
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Obrézek 2: h) Na zavér nasi galerie pro srovnani uvadime, jak FeSila cely tento dil&i
ukol étrnéctiletd divka a studentka s vytvarnym naddnim. Umélecké
nadani (talent) je asi jedna z promé&nnych, ktera by se neméla promitat
do posuzovani tvorivosti v ramci tzv. normalni populace. Obrazek neni
obsahem posuzovaného souboru a zafazujeme ho sem pouze jako jedno
z moznych zptsobi feSeni.

Provedeme-li dil¢i shrnuti zminénych dvou dkolli, pak mtizeme konstato-
vat, Ze vyznamna Cast zakd naSeho souboru se projevovala tvofivym zpu-
sobem. NaSe malad galerie se na zdkladé systematizace originalnich feSeni
snazila poodkryt mozné varianty feseni a tedy i zptsoby tvofivého mysSleni,
které déti v takovychto ,hrach“ pouzivaji. I kdyZ se moznd jedna i o ob-
jektivni tvorivé produkty, hodné celospolecenského srovnani, daleko pod-
statnéjsi pro pedagogy by meéla byt skutecnost, ze témér cely soubor déti je
schopen odklonit se od klasickych §kolnich tiloh, Sablon a stereotypt a tvorit.
Neni na misté srovnavat, zda jejich vykony jsou ohromujici, ale podstatny
je jejich subjektivni rozvoj. Z vypozorovanych reakci déti miizeme s jistotou
konstatovat, ze nékteré déti si poprvé v zivoté vyzkousely, co to je pfimalo-
vat skvrné o¢i nebo nos. Z toho vyplyva, Ze tvoriva ¢innost, neni-li nevkusné
hodnocena uéitelem, umoziuje ditéti mobilizovat skryté sily a seberealizo-
vat se. Dité totiZz nezaziva pocity napéti a sklicenosti jako pfi klasickych
Skolnich tlohach, pfi kterych vzdy s obavami a strachem ocekavé na verdikt
ucitele ,dobre“ nebo ,zase Spatné“.
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Jak lze neobvykle pouZit cihlu?

Méné potésujicich vysledkt zaci dosahovali v tkolech, které pfedpokladaly
zapojeni abstraktni predstavivosti a fantazie. V prvnim akolu byly déti vy-
zvany, aby vymyslely a popsaly co nejvice netradi¢nich zpiisobii pouziti
klasické cihly. Ukol jsme hodnotili ve vztahu k fluenci (mnozstvi moznosti,
které jsou schopni respondenti vyprodukovat) a originalité (schopnosti fe-
it dany kol nové, nekonvecné, tedy co mozna jinak neZ ostatni spoluzéci
v souboru). Pro hodnoceni fluence jsme pouZili pétibodovou 8kélu, pro hod-
noceni originality ¢tyfbodovou 8kalu. Vysledky jsou uvedeny v tabulce 4 a)
adb)

Tab. 4: a) Netradiéni pouZiti cihly - fluence

Neftesilo| % |1-2 feSeni| % [2—4 feSeni| % |5—6 feSeni|% |7-8 feSeni|%|Celkem| %
33 (11 95 32 127 42 30 10 15 5 300 {100

Tab. 4: b) Netradiéni pouziti cihly - originalita

Nefesilo | % | 1-2 feSeni | % | 2-4 feSeni | % | 5—6 feSeni| % | Celkem | %
230 77 45 15 18 6 7 2 300 100

Jak lze tedy pouzit cihlu jinak neZz ke stavéni dom? Z 267 déti, které na
tuto otazku odpovédély, 53 % uvedlo, Ze cihlu lze (sp&8né pouZit k rozbijeni,
zabijeni, obrané apod. Pro vSechny tyto odpovédi bychom mohli vytvofit
spole¢nou kategorii ,,nésili“. Na zadkladé srovnani vysledkd v obou tabulkich
je patrny jisty nepomér mezi fluenci a originalitou. Odpovédét na otazku
nedokazalo pouze 33 déti, ale napfiklad pouze 18 déti z celého souboru je
schopno uvést vice nez dva piivodni (originlni) ndpady. Zamysleme se, pro¢
jen tak malé procento je schopno vymyslet novy nipad?

K tvofivé odpovédi na tuto otdzku je totiz zapotiebi nejen dobrai pied-
stava o tomto pojmu (v naSem pfipadé cihly), ale i jista znalost vlastnosti,
popiipadé pfimé zkuSenost napf. s manipulaci apod. Zamyslime-li se tedy
nad vlastnostmi cihly a provedeme-li analyzu zbyvajicich odpovédi, pak mi-
Zeme uvést (na zakladé cetnosti) nékolik kategorii, do kterych Zaci smé&fovali
své odpovédi.

o Odpovédi, které vyuzivaji fyzikalnich vlastnosti cihly, pfedeviim hmot-
nosti
Zabiti sestry, drceni kofeni, zabijeni mravenci, téZitko na stil, odstav-
fiovdni ovoce, zdvazi, ¢inka, k hodu do ddlky, slapdni zeli apod.

e Odpovédi, které vyuzivaji fyzikalnich vlastnosti, pfedevsim objemu
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Podeprent auta, misto nohy u stolu, na sednuti, zdlozky do knizky v knih
na jedno pouZiti, ke zvyseni hladiny vody v uréité nddobé nap¥. do vany
pro mensi spotiebu vody apod.

o Odpovédi, které vyuzivaji chemickych vlastnosti
K obarvovdni, misto kamenu kolem ohnisté, jed do jidla apod.

o Ostatni odpovédi (vyuZiti riiznych vlastnosti napf. estetickych, materi-
alovych, rovnosti stran, hladkosti povrchu apod.)
Nadrtit na prach, vyroba cerveného pisku, na malovdni v nouzi, ozdoba
do zahrady, pravitko, na odmérovdni apod.

TéméF 80 % déti ve svych pfedstavich vyuzivala cihlu pouze na zakladé je-
jich fyzikalnich vlastnosti, 20 % déti umélo uvést i pouziti vychézejici z vlast-
nosti jinych. V celém souboru se napfiklad neobjevila odpovéd, ktera by
vychézela ze skutecnosti, Ze cihla je schopna akumulovat teplo, nebo, Ze do
uréité miry dobie pohlcuje vodu.

Na zakladé tohoto tkolu bychom se mohli pokusit odpovédét na otazku,
jak souvisi tvofivost se znalostmi a zkuSenostmi? Z praxe vime, Ze ¢lovék je
schopen tvorby s minimalnimi znalostmi, nékteré odborné prameny dokonce
uvadéji, Zze zatézovat se studiem teorii neni na zacatku tvofivého procesu
dobré, ale na naSem jednoduchém pfikladu miZeme doloZit, Ze mnozstvi
znalosti a zkuSenosti z nejriznéjsich oblasti lidského konani pfimo souvisi
s fluenci a originalitou.

Co by se stalo kdyby

Druhy tkol byl obdobny pfedchazejicimu. Zaci byli vyzvani, aby si piedsta-
vili, ze jsou v pohddkové zemi, ve které neplati fyzikalni zdkony nasi Zemé,
nemaji tam gravitaci a lidé maji oéi na zadech. Respondenti méli vymyslet
co nejvice komickych situaci, které by mohly vzniknout za danych podmi-
nek. Uspé&Snost Feseni tohoto tikolu byla jeSté mensi nez predchozi. Piedstava
situace, ve které jsou pozménény dvé proménné (pfitazlivost a zrak), ¢ini
détem patrné vétsi problémy. K hodnoceni jsme pfistupovali obdobné jako
u pfedchoziho dkolu, sniZili jsme pouze pocet kategorii, viz tabulka 5.

Tab. 5: a) Pfedstava pohddkové zemé - fluence

Neftedilo | % | 1-2 feseni | % | 2-4 feSeni | % |56 fedeni | % | Celkem | %
60 20 175 58 41 17 24 5 300 100

Tab. 5: b) Pfedstava pohddkové zemé - originalita

Nevesilo | % |1 feSeni | % |2 FeSeni | % | 3 feSeni |% | Celkem | %
190 63 54 18 37 12 19 7 300 |100




74 ] Vyzkumna sdéleni — Pedagogicks orientace €. 3, 2000

Mame-li opét uvést ukazky tvofivych vyroki, pak bychom je mohli roz-
¢lenit podle miry originality do dvou kategorii.

e Povrchni vystiZeni moznych diisledkl (typy odpovédi)
Vsechno by létalo, lidé by se srdZeli, nemohli by chodit dopfedu, vidéli by
dobie dozadu, totdlni vybijend apod.

o Hlub3i pochopeni moZnych disledkd a souvislosti (typy odpovédi)
Pri libdni by nebyl vidét partner. Nevidéli bychom si do obliceje, ne-
pozndvali bychom se a tudiz bychom neméli kamarddy. Museli bychom
vymyslet plin, aby se nikdo nemohl vysmivat nékomu jinému za biichem.
Lidé by se hddali o majetek, protoZe kazdému, co by pfislo do ruky, by
ukradl. Nemohlo by dojit k tomu, abychom se zamilovali na pruni po-
hled. Obydli na stromech, déti na voditku, Skola by byla velkd klec. Mohl;
bychom si zaletét ohidt ke Slunci. Nikdo by nemusel zdvidét ptdkim.
Musela by se zvysit latka pro skok vysoky. Spatné by se fotilo na pas,
kdyz by byly oci jinde — jak by se vlastné fotilo na fotografie — oblicej
bez o¢i nebo zdda s o¢ima bez obliceje? Asi by se Spatné sedélo na Zidli
s opéradlem, to by bylo akordt pres oci.

Na zptisobu feSeni tohoto tkolu mizeme doloZit, jak je tvofivost zavisla
na moznostech détského uvazovani (mysleni). Zatim co vétsi st zaka je
schopna konstatovat, Ze by v8echno létalo, tedy v podstaté pasivné aplikovat
ziskané $kolni poznatky z fyziky, jsou tvorivi zaci aktivnéjsi. Nejen Ze vy-
chézi ze ziskanych poznatki, ale celou situaci si dovedou Zivéji predstavit,
jsou schopni postfehnout souvislosti mezi jednotlivymi prvky a jsou také
schopni domyslet disledky, které nejsou na prvni pohled zfejmé. Posledni
dvé ukazky jsou dokladem ojedinélého a hlubokého uvazovani nad problé-
mem a zaroveh naznatuji jak by se napf. s pomoci uéitele mohlo o této
konkrétni situaci dale pfemyslet. (Napf.: ,,Pokusme se navrhnout takovou
7idli, jak by lidé vypadali na fotografiich apod.“)
Tvorivost a jediné spravné feseni
Do naZeho testu jsme také zaradili tkoly konvergentni povahy, které na
rozdil od ptedchozich divergentnich (kde respondenti vétsinou hledali velké
mnoZstvi origindlnich produktid) chté&ji po détech jednozna¢né feSeni. Zdan-
livé ndm mohou pfipominat pomérné velké mnozstvi tkold, se kterymi se
zaci ve 8kole Casto setkavaji. Na rozdil od Skolniho tkolu, ktery je ponej-
vice zaméfen na diagnostiku védomosti, bylo nase cvi¢eni zaméfeno na po-
stfehnuti souvislosti ve vygenerovanych predstavach, tedy ziskani vhledu do
problému. Déti byly vyzvany, aby dokreslily obrazek (viz obr. 4 a) tak, aby
z néj vznikla kostka (krychle).

Ukol vyfesilo 143 zakd, tj. cca 48 %. Vzhledem ke skutecnosti, Ze nemi-
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yeme provést analyzu spravné reSenych tkola (vSechny vypadaji stejné), za-
méfme svoji pozornost na ,pribéh fefeni“, tedy uréité pokusy (viz obr. 4 b).

wvo oo

Obrdzek 3: a, b. Dokreslovani krychle (pfedloha a pokusy o FeSeni)

Z jednotlivych pokust je zfejmé, Ze vétSina zdkt ma dobrou predstavu
o tom, jak vypadd krychle, vétsina ji také umi nakreslit, ale k spravnému vy-
fedeni tkolu je zapotfebi umét ve svych predstavach s krychli otacet a rizné
s ni manipulovat, coZ se mnohym détem nedafi. Umét nahlédnout na krychli
z jiného nez tradi¢niho pohledu, byva popisovano jako ,prekroceni bloka“
nebo ,myslenkovych dominant®, které asto stereotypné a tradi¢né uvrhuji
nase mySleni do slepych ulicek.

Pfi analyze jednotlivych testl jsme si pov§imli zajimavé skutecnosti. Ta-
kovyto typ konvergentniho tikolu musel nutné u nékterych déti vyvolavat
silné vnitfni (mnohdy negativni) pocity zptisobené velmi silnou snahou (as-
piraci) kol vyFesit na strané jedné a neschopnosti dojit k feSeni na strané
druhé. Tento psychicky nestabilni stav osobnosti, ktery vSak mél mimo jiné
obrovskou schopnost vnitini motivace, byl zfejmy z jednotlivych obrazki.
Respondenti Casto navrhli feSeni, které zahy prepracovali, po té vymazali,
znovu dokreslili, vyrazné silou obtdhli, vymazali apod. Pokud se jim tkol ne-
podarilo vyfesit, rezignovali na dosazeni cile, propadali mnohdy znechuceni
a agresi, kterd se projevovala bud poznadmkami typu: ,blbost“, ,nesmysl“,
ynema to feSeni“ apod., nebo preskrtavanim obrazku.

Zavérefné poznamky a shrnuti
V nasi vyzkumné sondé nebyly pouzity zadné statistické metody, které by
nasSe predpoklady potvrdily nebo vyvrétily. Proto je tfeba chapat predchozi
text jako tvod do slozité problematiky vyzkumu tvorivosti, ktery konstatuje
nékteré zjisténé skutecnosti, pokousi se o kategorizaci uréitych jevl a snad
i dava podnéty k zamysleni a je vychodiskem pro dalsi vyzkumné Setieni,
které jiz pocita s hromadnym statistickym zpracovdnim nemalého mnozstvi
dat. Presto, ze jsme cely text chapali jako predbézné vyzkumné sdéleni,
dovolujeme si zdvérem uvést nékolik poznamek, které lze jako teze (hodfié
statistického testovani) vyuZzit v praxi a odborné diskusi.
e Z4ci na druhém stupni zakladnich skol se s divergentnimi tkoly a tvofi-
vymi hrami setkdvaji ojedinéle a ndhodné, tato mira je ddna osobnosti
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uditele a vedenim vzdélavaciho procesu. Déti jsou stdle jeSté vice oriento-
vany na vykon, kritériem Skolni iispéSnosti neni jedine€nost a originalita,
nybrz ,spravné vysledky“. Déti nejsou zvyklé tvotit. Pedagogové nehod-
noti objektivné individudlni rozvoj kazdého ditéte, ale vysledky jeho
prace se snazi kategorizovat a hodnotit urcitou zndmkou. K témto zava-
rim jsme dospéli na zdkladé osobnich zkuSenosti pfi administraci testu
v nékterych t¥idach a po konzultaci se studenty, ktefi se na vyzkumu
podileli. Déti se napfiklad ptaly, jak se maji obrazky dokreslit, aby to
bylo spravné, po odevzdani testu je velmi zajimaly vysledky jejich prace
a ptaly se, co by mohly dostat za zndmku. Zaci jsou zvykli na zp&tnou
vazbu uéitele, ktera se jim dostava v podobé Cisel.

o Pred zacitkem tvofivé prace je dobré zakim vysvétlit a ¢asto zdiraz-
nit, Ze se nemusi bat neiispéchu, protoze neexistuje pouze jediné spravné
feSeni. Osvédéuje se motivace, kterd miZe byt realizovana naptiklad pro-
stfednictvim rtznych her, osobnostné ,silného“ a neformalniho pristupu
kantora, vypravénim riznych dramatickych pfihod apod.

o I kdyz je vzdélavaci proces ¢asto veden pasivné, bez vyuziti Zakovské
aktivity, je vétsina déti schopna (je-li vhodné vyzvana) vyprodukovat
zajimavé tvofivé produkty. Na zdkladé predbézné analyzy bychom mohli
konstatovat, ze déti, které maji vice zajmi (mysli se tim nap¥. vice jak
tfi) a béhem tydne se jim intenzivné vénuji, jsou schopny uvést vice
feseni divergentnich ukolu s originalni mySlenkou nez déti, které se vénuji
jednomu koni¢ku (napf. fotbalu).

e Védomosti a zkuSenosti déti se ur¢itou mérou podileji na mnozstvi feSeni
a origindlnich myslenek. Divergentni tkoly, ve kterych se manipuluje
s konkrétnimi objekty, déti fesi Gspésnéji nez tkoly, které jsou zaloZzeny
na predstavivosti.

o Nejenom védomosti a zkuSenosti, ale také schopnost generovat predstavy
a fantazijni pfedstavy o objektech a skute¢nostech realnych i neredlnych
je pfedpokladem pro originalitu obsazenou v tvofivych produktech.

e Hry a problémy konvergentniho typu, maji pomérné velkou schopnost
%4ky motivovat (,bezmeznd touha na to pfijit“), ale také pfi nezdaru
(nevyfeseni tikolu) déti demotivovat a odebirat jim chut zabyvat se dal-
3imi problémy podobného charakteru. Dobré je ukoly stiidat a déti po-
vzbuzovat
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Vyzkum vzorcu reakci (Reaction Pattern
Research, RPR-S) na Slovensku

Maria Potoédrova, Milan Krankus

Uvod

Vyzkum vzorcl reakci na Slovensku (RPR-S) jsme provedli po nav3tévé
Katedry ortopedagogiky na univerzité v Groningenu (RUG) v roce 1997.
Nejprve byly upfesnény formy spolupréace v rdmci projektu a do sloven&tiny
byla pfelozena holandska verze dotazniku SRI. Z vyzkumu na Slovensku
jsme ziskali nejen nové informace o pfistupu slovenské mléddeze k socidlnim
omezenim, ale také data, kterd pfispéla k mezinadrodnimu srovnani zkou-
mané problematiky, jeZ provadéla Univerzita v Groningenu.

1. Cil vyzkumu a vzorek respondentu

Hlavnim tkolem vyzkumu bylo ziskat na zikladé empirického Setfeni obraz
o pristupu mladych Slovakd k socidlnim omezenim. Pro na§ vyzkum jsme
vybrali dvé odlisné skupiny mladych lidi. Jednu skupinu tvofili pfislusnici
romské mensiny na Slovensku, druhou rodili Slovéaci, tedy pfislusnici narod-
nostni vétSiny. Takto jsme se rozhodli proto, Ze tyto dvé skupiny obyvatel
7iji v odlisném kulturnim a socialnim prostiedi. Romska mensina na Sloven-
sku, ktera tvori asi 8-10% celkového podtu obyvatel, se vyznacuje nizkou
zivotni Girovni, vysokou nezaméstnanosti, nizkou urovni vzdélani, vysokou
porodnosti, tradi¢nim zpisobem Zivota, nizkym stupném socidlni adaptibi-
lity a vysokou mirou kriminality v porovnani s celkovou mirou kriminality
na Slovensku (Romovia na Slovensku, 1994).

A¢koli v poslednich letech byla provedena mnohd Setfeni s cilem zjistit
postoje mladych Romu a Slovaki, dosud neexistuje vyzkum postoji k so-
cidlnim omezenim. (Vyskum realizacie. .., 1997).

Respondenty naseho vyzkumu byli mladi lidé mezi 12-24 roky véku: 57
respondentti pochézelo z romské mensiny (22 chlapct, 35 divek), 69 respon-
dent bylo pfisludniky slovenské vétsiny (29 chlapcti, 40 divek). Navitévovali
zdkladni nebo stiedni §koly, nebo jiz méli zaméstnéni, a dosud se neprovinili
proti zdkonum. Pochazeli z mést, méstefek a vesnic, véetné romskych osad
a sidlist, z celého Slovenska. Dotazniky jim byly pfedloZeny ve $kolach nebo
v zaméstnani. Jejich vyplnéni bylo dobrovolné a anonymni.

2. Sbér dat a jejich analyza
Setfeni probéhlo pomoci dotazniku, jez sestaval ze EtyF asti:
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Cast I obsahovala otazky tykajici se biografickych dat, pohlavi, véku, slo-
Zeni rodiny, etnického pivodu a mista bydlisté.

Cast IT obsahovala popis deseti situaci nebo kritickych incident.

Cast III obsahovala otazky souvisejici se stupném spokojenosti s feSenim
13 ekologickych a dal§ich problémi.

Ciast IV zahrnovala otazky, které zjistovaly, do jaké miry jsou zminéné
problémy pro respondenty dulezité.

V ¢&asti II naSeho dotazniku byly respondentiim nabidnuty odpovédi,
z nich? si méli vybrat. Slo o zndmé a preferované reakce, a motivace pro
rizné typy reakci. Znamé a preferované reakce byly klasifikovany takto:

A - pfizpisobeni se, B — pfekroceni hranice,
C - odchyleni / piekonani, D — astup.

Motivace pro rizné typy reakci byly klasifikovany:

a — orientace na sebe, b — orientace na jiné, na spole¢nost, ¢ — orientace
na ,tady a ted, d — orientace na budoucnost.

Na zédkladé téchto klasifikaci byla sebrana data analyzovana a kédovana.
Kdédovani provedly dvé na sobé nezavislé osoby. Data byla zpracovana po-
moci koeficientu Kappa. Ukéazaly se nasledujici hodnoty: 0,830 pro znamé
reakce, 0,910 pro preferované reakce a 0,690 pro motivace.

Odpovédi v éastech III a IV byly oznadeny podle stupné dileZitosti od 0
(nejméné dulezité) po 10 (nejvice dilezité).

Vysledky byly zpracoviany pomoci po¢itacového programu SPSS pro zpra-
covani statistickych dat.

3. Ocdekavané vysledky vyzkumu

Pred zapocetim Zetfeni byly formulovany nésledujici otazky:

a) Existuji mezi romskou a slovenskou mlddeZi (minoritou a majoritou)
rozdily ve zndmych reakcich? Pokud ano, jaké?

b) Existuji mezi romskou a slovenskou mlédezi rozdily v preferovanych ty-
pech reakci? Pokud ano, jaké?

¢) Existuji mezi romskou a slovenskou mladezi rozdily v typech motivace
k uréitym reakcim? Pokud ano, jaké?

d) Existuji rozdily v postojich mezi slovenskou mladezi (slovenskou majo-
ritou obyvatelstva) a obyvateli jinych sledovanych zemi?

Na zakladé otazek polozenych respondentiim lze formulovat nésledujici

oCekavani:

a) V porovnani odpovédi dvou skupin naSich respondenti oéekdvame jisté
rozdily zptisobené odliSnym Zivotnim stylem a kulturnim prostfedim.

b) V koneéném srovnani o¢ekdvame podobné odpovédi a jen malé rozdily
v postojich mezi nasi skupinou respondentt tvofenou Slovaky a obyvateli
ostatnich zemi.
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4. Hlavni vysledky 3etfeni RPR-S

V nésledujicich tabulkich jsou uvedeny odpovédi na otazky tykajici se zné-
mych a preferovanych reakci a motivaci k reakcim u romské minority a slo-
venské majority. Vysledky jsou rozdéleny do dvou skupin.

4.1 Srovndni zndmijch reakci mezi Romy a vétsinovou skupinou (absolutni
detnosti)

Znamé reakce

Mens3inova skupina (Rom.)

Vé&tSinova skupina (Slov.)

Poradi

A:B:C:D

A:B:C:D

Frekvence (%)

62,7:24,8:7,6:4,8

51,1:33,1:11,3:4,5

Pramérny pocet znamych reakci na kazdy z popsanych kritickych inci-
dentl byl 1,24 u romské menSiny a 1,49 u slovenské vét3iny.

4.2 Srovndni preferovangch reakci mezi Romy a vétsinovou skupinou (abso-
lutni Cetnosti)

Vé&t3inova skupina (Slov.)
A:B:C:D
62,4:25,6:6,4:5,5

Men3inova skupina (Rom.)
A:B:C:D
70,7:21,4:4,9:3,0

Znamé reakce
Poradi
Frekvence (%)

4.8 Srovndni motivaci v Romi a vétSinovou skupinou (absolutni Cetnosti)

Vét3inova skupina (Slov.)
a:b:c:d
34,0 : 30,1 : 29,1 : 6,8

Mensinova skupina (Rom.)
a:b:c:d
31,8:30,7:30,2:7,1

Znamé reakce
Poradi
Frekvence (%)

Pokud jde o zndmé reakce, prizpisobeni (A) socidlnim omezenim je nej-
Casté&jsi u obou skupin respondentti. Nésleduje pfekro&eni hranice (B). To
znamena, Ze tyto dvé reakce jsou pro zkoumany vzorek respondentd nej-
zndméjsimi reakcemi. Z tabulek, které ukazuji znamé a preferované reakce
vyplyva, Ze Romové jsou vice orientovani na reakce typu A (pfizpisobeni),
zatimco majoritni skupina vykazuje vyssi stupen piekraCovani hranice. Res-
pondenti majoritni skupiny obyvatel také ¢astéji vybirali odpovédi vyjadiu-
jici odchyleni/pfekonani a Gstup. Pokud jde o motivaci, majoritni skupina
preferovala orientaci na sebe vice, neZ minoritni skupina (Romové). Ro-
mové preferovali motivace typu orientace na ostatni a orientace na tady
a ted (typy b a c). Ani jedna ze skupin se pfili§ neorientuje na budoucnost
(pouze 7,1 % Romi a 6,8 % respondentii majoritni skupiny).

Pokud jde o spokojenost s Zivotnimi podminkami, zhruba polovina popy-
lace je spokojena s etnickym slozenim obyvatelstva v misté jejich bydlisté
a s atmosférou v zemi (pouze 4,3 % Romi a 3,2% majoritni skupiny byla
naprosto spokojena). Respondenti majoritni skupiny byli méné spokojeni
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s nezaméstnanosti a svou finanéni situaci nez Romové. Témér 55 % respon-
dentlt z obou skupin vyjadfilo duleZitost zaméstnani. Obecné lze fici, 7e
Romové jsou spokojeni s faktory, jez ovliviuji jejich Zivotni uroven, ackoli
tyto faktory maji nizsi kvalitu.

5. Srovnéani pfistupu k socialnim omezenim u mladych Sloviky
(majoritni skupina obyvatelstva) a mladeZe v jinych zemich

Za zéklad pro nae srovnani jsme vzali data z vyzkumu, jez proved! Latch-
ford (1997) v Holandsku a Kanadé.

5.1. Srovndni zndmgjch reakci mlddeZe v Holandsku, Kanadé a na Slovensku

(v %)

Typ reakce Holandsko | Kanada | Slovensko
A — pfizpusobeni 41,3 43,0 51,1
B — prekrodeni hranice 39,2 39,0 33,1
D - Gstup 11,6 13,0 11,3
C - odchyleni/pfekonani 7,9 6,0 4,5

5.2 Preferované reakce u mlddeZe v Holandsku, Kanadé a na Slovensku (v %)

Typ reakce Holandsko | Kanada | Slovensko
A — ptizpusobeni 58,6 60,0 62,4
B — piekrodeni hranice 29,0 28,0 25,6
C - odchyleni/piekonani 8,4 7,0 6,4
D - Gstup 4,0 5,0 5,5

5.8 Srovndni motivaci u mlddeZe v Holandsku, Kanadé a na Slovensku (v %)

Typ reakce Holandsko | Kanada | Slovensko
A — orientace na sebe 36,2 36,0 34,0
C - orientace na tady a ted 30,6 35,0 30,1
B - orientace na jiné/na spoleénost 20,0 19,0 29,1
D - orientace na budoucnost 13,2 11,0 6,8

Vysledky ukazuji, Ze pro mladez ve vSech tfech zemich jsou pFizptso-
beni a pfekroéeni hranice nejéastéjsimi zndmymi a preferovanymi reakcemi.
Nejpreferovanéj$im typem motivace u v3ech tii skupin je orientace na sebe
a orientace na tady a ted. Poradi reakci a typu motivace u slovenské popu-
la¢ni majority jsou podobna jako poradi u mladeze z Holandska a Kanady.
Frekvence znamych a preferovanych reakci ukazuji, Ze mladi Slovaci se prilis
neztotoziuji s reakci B (pfekroceni hranice) tak jako mladi lidé v zapadnich
zemich, a Ze Castéji preferuji reakci typu A (pfizplsobeni). Jsou také vice
orientovani na jiné a na spolefnost a méné na budoucnost.
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6. Zavér

Obecné lze Fici, Ze spoleCnosti v zemich vychodni Evropy jsou pasivnéjsi
a méné individualistické v porovnani se spole¢nostmi v zemich zapadni Ev-
ropy- To je mozné vysvétlit jako rezidualni model chovani z minulosti a také
jako reakci na kazdodenni kontakt s nefeSenymi problémy (MatouSek a Krof-
tova, 1998). V porovnani romské minority a slovenské majority obyvatelstva
se tento fakt ukazuje také v tom, Ze Romové ¢asté&ji reagovali pfizptisobenim
(reakce A), respondenti majoritni skupiny pak ¢astéji reagovali odchylenim
a tstupem (reakce C a D). Tato skupina (Slovaci) také v reakcich Castéji
inklinovala k pfekroceni hranice, a orientace na sebe u ni byla ¢astéj$im
typem motivace.

V porovnani typli motivace mezi slovenskou majoritni skupinou a respon-
denty v Holandsku a Kanadé vidime, Ze Slovaci se vice orientuji na jiné/na
spole¢nost. Predpoklddame, Ze tento rozdil, vyplyvajici ze socio-kulturniho
kontextu, se bude zmenSovat tak, jak se budou postoje mladych Slovaku
ptiblizovat postojim a modelim chovani mladych lidi v zdpadnich zemich.
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Zkusenosti ze skol

~Kejbaly | — stfedisko pro environmentalni
vzdélavani a vychovu v terénu

Helena Jedli¢kova

Jest jisto, Ze zobrazeni sebedokonalejsi nemiZe nahradit
skuteCnost a Zivotnost biologické vyucby vynikne v tom
prostfedi, kde rostlina kli¥i, rozristd se, mnoZi se, o své byti
bojuje a v boji tom vit&zi &i zanika.

J. Mdtl (1920)

Stiedisko ,Kejbaly I je pracovisté Masarykovy univerzity, nachazejici
se v Brné-Bohunicich - podle tizemniho plinu mésta Brna takika v cen-
tru planovaného univerzitniho mésta. Bylo vybudovano pted Sesti lety pro
potfeby Pedagogické fakulty jako prvni ¢4st nové univerzitni botanické za-
hrady, kterd by se méla rozkladat na plose 7 ha.

Podle specifickych potfeb zde maji mit jednotlivé fakulty své aredly pro-
pojeny do celku jednotnym zamérem architektd tak, aby mohly byt vyuzi-
vany, kromé jinych akoll, studenty vSech fakult. Hlavni budova stiediska
»Kejbaly* se nachézi asi 200 m od detaSovaného pracovisté Lékaiské fakulty.
Od r. 1997 se stala katedra biologie PdF MU, kter4 je uzivatelem stfediska,
garantem vyuky ekologie a ekologické vychovy ve vSech kombinacich stu-
dia utitelstvi pro prvni i druhy stupen ZS, prezenéniho, kombinovaného
i distanéniho studia na Pedagogické fakulté Masarykovy univesity v Brné.
Aredl ,Kejbaly I“ byl pivodné koncipovan (autor doc. ing. Alena Zema-
nova — v soucasné dobé externi pedagog PdF MU) jako ukdzkova 3kolni
zahrada pro nacvik péstitelskych dovednosti. Nyni je postupné pretvéfen
na terénni stfedisko pro vychovu a vzdélavani k trvale udrZitelnému Zivotu
s biotopovou zahradou a biologickym zplisobem hospodateni (biozahradu),
se zamé&fenim na valeologii (zdravy Zivotni styl), zdravou $kolu a principy
permakultury.

Autorem pojmu ,biotopova zahrada“ je externi uéitelka tohoto zafizeni
ing. Dana Kfivankova, ktera jej poprvé definovala takto:



Jedlickovd, H.: ,Kejbaly 1" - stfedisko pro environmentdini vzdéldvani a vychovu 85

,Biotopova zahrada je takova zahrada, ve které jsou zastoupeny, podle
moznosti dané lokality, vSechny typické biotopy (pfirodni i umélé) mistniho
regionu. Tyto se stdvaji logickymi ucebnimi celky, ve kterych jsou zastou-
peny charakteristické druhy Zivych organismi a naznaceny jejich vzajemné
vztahy“. V aredlu zahrady jsou Zaci a studenti brnénskych $kol se svymi
uliteli, na spole¢nych cvifenich se studenty PdF MU, v pfimém kontaktu
s pfirodou. Na zakladé vlastnich praktickych zkuSenosti pozndvaji, co je
priroda a jak ji chrénit.

Spoletné aktivity umoziuji posilit metody pozorovni a pokusu a davaji
tak co nejvice moZnosti aktivné, a tim efektnéji se ziCastiovat vyuéovaciho
procesu. Néktera cviceni s Zaky v terénu piedstavuji alternativni formy pe-
dagogické praxe, které umozhuji studentiim ucitelstvi skupinové fesit peda-
gogické situace. NaSe studenty se dafi pro takovouto préci ziskat natolik,
e do stfediska dochdzeji i v dobé svého volna, pfipravuji se zde na to, jak
budou v nésledujicim cviceni ucdit, pfipadné si snazi prohloubit dfive ziskané
znalosti a dovednosti samostudiem.

Casto je zde vyuZivana i projektovd metoda, kdy studenti spole¢né pra-
cuji na obsdhlejsich (kolech pfi feSeni seminarnich nebo diplomovych praci.
Soucasti nékolika diplomovych praci je vytvafeni studijnich ploch a naud-
nych stezek, véetné informacnich a metodickych materiald. Vlastnoruéni
tvofiva manualni prace by méla ovliviiovat hodnotové postoje, estetické ci-
téni a uspokojovat potfebu smysluplné prace s okamzitymi viditelnymi a uZzi-
te¢nymi vysledky. Studenti, Zaci i ufitelé zde maji moznost bezprostfednich
z4zitkl a prozitkd, maji moznost vnimat pfirodu vSemi smysly.

Pro¢ se pokousime pravé ,Kejbaly 1“ — areil Pedagogické fakulty MU —
povysit na stfedisko pro environmentalni vzdélavani a vychovu v terénu?
a) M4 pfimo symbolické umisténi, které snad predurcilo jeho poslani. Pres-

toZze lezi na rozhrani tfi nejvétsich brnénskych sidli§f — Bohunice, Novy
Liskovec a nejmladsiho sidlisté v Brné — Kamenny vrch, je severozdpadné
ohranien piiméstskymi lesy a na severni strané se nachazi narodni pfi-
rodni pamétka ,,Cerveny kopec®.
Tato lokalita pfedstavuje v evropském méfitku ojedinély kvarterni profil
sprasi a pohibenych piid, ktery byl a je pfedmétem dlouholetych vy-
zkumt fady badateld a objektem Gastych exkurzi. Zachycuje celou dobu
klasického pleistocénu, to je obdobi zhruba kolem 1 milionu let. Hojné
jsou zde i nélezy paleozoologické a paleobotanické. S nejsvrchnéjsimi
vrstvami sprai je spjata pfitomnost ¢lovéka — paleolit. Dale se v bliz-
kosti ,, Kejbal* nachézi pfirodni rezervace ,Kamenny vrch“, chranéné
zemi, vyznamné vyskytem stepni vegetace na mélkych pidach s geolo-
gickym podlozim diabasu, dioritu a granitu.
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b) Univerzitni pracovnici a védci se zde pokouseji, spole¢né se studenty uéi-
telstvi (tedy nositelé vzdélanosti) a budouci generaci (Zaci a stiedogkolsti
studenti), pfeménit skladku odpadd, tedy ¢lovékem znicené prostiedi, do
stavu biologické rovnovihy. Existuje jeSté cesta zpét?

Prestoze lokalita ,Cerveny kopec“ byla vyhlaSena narodni pfirodni pa-
matkou jiz v r. 1970, jesté v r. 1989 se v prostoru dnesni biotopové
zahrady nachdzela nefizend skladka, kam byl vyvazZen odpadni stavebni
material ze staveni$té kolejniho centra univerzity ul. Vinarské.

Svah nad sklddkou byl intenzivné obdélavan zahradkari, jejichz €innost
Casto piekracovala hranice ochranného pasma nirodni pfirodni pamétky.
Dnes zde vysokoskolsti studenti spole¢né s uciteli z praxe a détmi matef-
skych, zédkladnich a stfednich 8kol na ploSe cca 1,5 ha studuji pfirodni
zdkonitosti, pozoruji organismy pfimo v terénu a na podlozi skladky
pracné buduji spoleCenstva, kterd ¢lovék lehkomyslné zni¢il. Na svahu
budouci botanické zahrady lze zatim studovat ekologické nahrazovani
nestabilnich umélych ekosystémii ekosystémy pfirodnimi.

Ve skolnim roce 1998/99 zde studovalo tydné pfes 500 posluchaci:

~ 130 studentt uéitelstvi pro 1. stupeh ZS prezenéniho studia (zaklady
biologie, aplikovand biologie, péstitelské praktikum),

— 160 studenti kombinovaného studia uditelstvi pro 1. stupeit ZS (stejné
pfedméty),

— 30 studentd uditelstvi VVP (péstitelstvi, terénni praktikum, aranZo-
véani). Néktera cviceni byla realizovana spolecné s zaky a studenty br-
nénskych i venkovskych gkol jako alternativni pedagogicka praxe,

- v rdmci programu Uditel pro dalsi vzdélavani pedagogickych pracovniki
se zde konaly vzdélavaci kursy,

- na diplomovych pracich zde pracovalo 12 student.

Veskeré €innosti zde jsou vedeny v intencich programu ,Brno - zdravé
mésto — zdrava skola“. SnaZime se vytvaret mozkové kompatibilni prostiedi.

Préce studenttt PdF MU jsou kazdoro¢né presentovany v fijnu, kdy se na
»Kejbalech“ kon4 jiz tradi¢ni celomeéstska vystava ,,Barevny podzim“ a akce
»,Dny otevienych dvefi“. Zahrada a celé stiedisko jsou otevieny pro Sirokou
vefejnost.

V r. 1999 vystavu navstivilo asi 1670 navs§tévniki. Cilem budovani stie-
diska je, aby zde studenti, ufitelé i zaci méli mozZnost ziskdvat védomosti
a dovednosti jak pomoci multimedidlnich zdroji, Internetu a informaci
z knihoven, tak i aktivni konfrontaci s redlnou skutecnosti v pfirodé.

Charakteristika zafizeni:

- nadmotska vyska je pfiblizné 250 mn. m. (kéta Kejbaly 311 mn. m.),
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— primérné rocni srazky 531 mm, za vegetacni obdobi 338 mm, jedn4 se
o pdsmo s normélnj oblasti srazek,

— pruamérna roéni teplota +8,4°C, za vegetaéni obdobi +14,8°C,

— délka vegetaéniho obdobi 169 dna.

Kromé studijnich a pracovnich ploch k vyuce slouzi zdéna budova, skle-
nik, foliovnik, ucebna v prirodé, pafenisté, komposty a kompostéry, sklad,
gardZz aj. V celém aredlu je rozvod vody a elektrického proudu. V interiéru
zdéné budovy byla vybavena ucebna pro terénni vyuku, studovna pro sa-
mostudium a préci diplomant, dvé pracovny pro pedagogické pracovniky
a jedna pracovna pro odborné pracovniky (2 zahradniky) — v€etné odborné
knihovny, zédkladniho vybaveni pro vyuku (audio, videotechnika, 3 pocitace),
hygienického a zabezpecovaciho zafizeni.

Kromé pfimé vyuky maji studenti cely areal k dispozici k samostudiu
denné od 7.00 do 18.00 hod., véetné mozZnosti vypujceni literatury a poé¢i-
tacd. Provoz, véetné knihovnickych sluzeb, zajistuji dva odborni pracovnici-
zahradnici. Areél je hlidan bezpecnostni sluzbou.

Parcela ma tvar lichobézniku ve sméru S-J na mirném jiznim svahu, ktery
je diky nedostatku stromového patra, silné oslunén.

Podminky pro vytvofeni typa zdkladnych biotopl nejsou na pozemku
zcela idedlni. Pfesto jiz dnes po Sesti letech je mozno na relativné malé
ploSe pozorovat tato stanovisté:

- stojatd voda: rybnik, vsakovaci Cisticka vody, jezirko v oddéleni 1é¢ivych
rostlin,

- viesovisté, zaklad listnatého a jehli¢natého lesa, mechéarium,

- kulturni louka (projekt na pfirodni louku), sucha stra,

— pole, zelinafska zahrada, park, uzitkova zahrada okrasnych rostlin,

— ulebna v prirodé — okrasna zahrada s oddélenim jedovatych rostlin,

- Zivé ploty, pergola, popinava a mobilni zelen,

— oddéleni 1é¢ivych rostlin — bylinkova permakulturni spirala.

Nasim cilovym programem je vytvofit stfedisko pro environmentalni vy-
chovu a vzdélavani v terénu, které svymi parametry bude odpovidat podob-
nym stiediskiim v Evropé. Chceme vytvofit takové podminky pro studium
a samostudium, aby zde mohl pracovat i relaxovat kterykoliv student nebo
pedagog se svymi ziky a vefejnost nds vnimala jako informaéni zdroj pro
biologické hospodareni — cestu k trvale udrZitelnému Zivotu.

Adresa autorky: Ing. Helena Jedlickova, Katedra biologie, Pedagogicka
fakulta MU v Brné, Pofi¢i 7, 603 00 Brno
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Nulté rocniky jako alternativni feSeni Skolni
nezralosti po zahdjeni Skolni dochazky

Jana Hajkovd

Obdobi néstupu povinné Skolni dochézky patii k nejnaroénéjsim obdo-
bim v Zivoté ditéte. Déti ve véku kolem 6 let dosahuji 8kolni zralosti velmi
nevyrovnané a mnohdy i ¢asové nepfedvidatelné. Proto se stava, zZe se aZ po
zahdjeni $kolni dochéazky objevi prvni zavazné obtiZe, signalizujici nezdra-
vou, stresujici situaci pfed¢asného nastupu do Skoly.

Psychologové, pediatii a ucitelé spolu s rodi€i hledaji nejschidnéjsi cesty,
jak ditéti v této psychicky naroéné situaci co nejlépe pomoci. Skolské zdkony
i dalsi dopliujici vyhlasky MSMT nabizeji nékolik moznosti.

Nejvyhodnéjsi je prefazeni do vyrovnavaci tfidy, kde je ditéti vénovana
individualni péfe a po vyrovnani handicapu je dité vraceno zpét do kme-
nové tiidy. Toto feSeni je vSak pouZitelné jen omezené ve vétSich méstech,
kde jsou vyrovnavaci tfidy zfizeny. Dalsi, ovSem nejméné citlivou moZnosti,
je vréaceni ditéte do predskolniho zafizeni. Proti hovofi psychické zabrany
ditéte (,,budou se mi smat, Ze jsem ,blbej* a Ze mé vyhodili ze skoly“), nezé-
jem rodi¢ o toto feSeni (za provoz v MS se musi platit, za Skolu ne) a ¢asto
i stupen vyzralosti ditéte (m4 na vic nez jen na hravé &innosti v MS, ale
jestd zcela nestaci narokim ZS).

Tieti moznosti je vraceni ditéte do rodinné péce, coz vsak predevsim
v socialné slabych a kulturné nepodnétnych rodinach neni zddnym prinosem
pro dité, které zbyteéné ztraci ¢as, potfebny ke svému vSestrannému rozvoji.

Posledni moZnosti, kterou dosud platna legislativa povoluje, je ve vyji-
me¢nych pfipadech a po dohodé s rodi¢i opakovani prvniho ro¢niku. Toto
feSeni znamena deset mésici v pozici nedspésného, vidy posledniho, nej-
hor$iho a éasto smésného ,,08klivého kacatka“, deset mésicti, které vétSinou
negativné ovlivni celozivotni vztah ditéte ke Skole a vzdélavani viibec.

Je pochopitelné, Ze predevSim elementaristé spolu s rodi¢i hledaji dalsi
schidné cestiCky pro uspéSné vykrocCeni za vzdélanim. Béhem své patnac-
tileté praxe v prvnim roéniku jsem vyzkouSela vSechny moZnosti a vyse
citované zkuSenosti jsou autentické. V soucasné dobé& pusobim na vesnické,
malot¥idni skole a jiZz nékolik let (ispé$né realizuji ve spoluprici s PPP
tzv. ,nulté“ roéniky. Je to podle dosud ziskanych zkuSenosti nejpfijatel-
néjsi alternativa feSeni problematickych nastupii skolni dochazky, obzvlasté
na mensich a venkovskych Skolach, kde nelze zfidit samostatné vyrovnavaci
tridy.
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S pojmem ,nulty“ ro¢nik jsem se nejdrive setkala v diskusi, tykajici se
piipravy na studium na vysoké Skole. Pfi konzultacich s PPP jsem byla
informovana, Ze je to jev leckde v zahraniéi zcela béZny. PrestoZe jsem se
ucastnila mnoha konferenci a seminafi o nejriznéjsich variantach vzdélava-
ciho procesu, se svou zkuSenosti s ,nultym“ roénikem jsem dosud osamocena
a domnivam se, Ze je to feSené problematice na $kodu.

,Nulty“ ro¢nik je formou individudlniho studia déti s doporu¢enym od-
kladem 8kolni dochazky. Jde pfedevsim o déti, které do Skoly nastoupi za
chybného ptfedpokladu, Ze jsou schopny béhem kratké doby svij handicap
vyrovnat. Pokud se ov§em tyto déti do vanoc svym spoluzdkim vyrovnat
nedokazi, po dohodé s rodi¢i a PPP nejsou v pololeti oficidlné hodnoceny
(pochopitelné dostanou hodnoceni, odpovidajici kladné motivaci, neni vSak
pravné platné). Ve druhém pololeti je pro né vypracovan individualni stu-
dijni plan. Tam, kde staci, pokracuji s ostatnimi détmi, v problémové oblasti
jsou sniZzeny a upraveny naroky se zaméfenim na specidlni procvi¢ovani a do-
cviCovani hravymi a netradiénimi formami. Déti jsou tak relativné Gispé&sné,
maji radost z pochval a to je stimuluje k dalsi praci. Pochopitelné nelze
jejich vykony srovnéavat s vykony ostatnich Zakd, proto nemohou ani po-
stoupit do vyssiho roéniku. Nastupuji znovu do prvniho ro¢niku, ovem
nejde o opakovéni (%4ci nejsou hodnoceni nedostate¢né), ale o OSD (pozor,
tito zaci nemohou kon¢it SD v 8. roéniku po dosazeni véku 15 let). Na ma-
lych a maélotfidnich 8koldch neni navrat do prvniho roéniku necitlivy ani
problematicky, protoze Zaci ztstévaji se spoluziky, které znaji. Hodnoceni
typu ,, Ladik umi dobfe poditat, kreslit. .., ale ruka ho zatim neposloucha
a s pismenky se moc nekamaradi, a proto to spolu zkusime po prazdninach
znovu a jisté se ndm bude dafit...“ Zaci pfijimaji s pochopenim — a na
prvni tfidu se tési. Dalsi rok jsou predev§im z poéatku velmi Gspésni a jsou
skuteénou oporou uéitele, ¢ehoz si velmi povazuji. Absolventi ,nultych“ roé-
nikl se nestavaji outsidery ve $kole (propadliky), ale vydavaji se na dalsi
cestu za vzdélanim s dobrym pocitem Uspé$nosti a s chuti do uceni.

Jedinou nevyhodou, s kterou jsem se béhem téch 11 let prace s ,,nultymi“
ro¢niky setkala, je, Ze ulitel nema pravni narok na priplatek za niro¢nou
praci. Zalezi tedy pouze na jeho ochoté a obé&tavosti a pochopeni feditele
koly pfi udélovani osobniho ohodnoceni. J4 jsem feditelkou Skoly, a proto si
za tuto praci osobni ohodnoceni udélit nemohu. Pfesto jsem nikdy nevédhala,
zda v pFipadé potfeby realizovat ,,nulty“ roénik nebo ne. Jednozna¢né ANO.

-

Adresa autorky: PaedDr. Jana Héjkova, Zakladni skola, 565 42 Vraclav
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Asistent ve vyuce — pomoc malotfidnim skolam

Jana Hajkova

Predkladatelé
PaedDr. Jana Héjkova, feditelka skoly
Mgr. Libor Klement, ucitel
Mgr. Pavlina Filipi, ucitelka

Podminky realizace experimentalniho ovéfovani funkce asistenta
ve vyuce
1. Pozadované vzdélani: SS, VS
2. Platové zarazeni: 1. stupen 7. platové t¥idy
3. Sociélni zafazeni: a) 7adatelé o praci uéitele ZS, MS
nebo vychovatele SD
b) absolventi SS, ktefi maji zajem
o pedagogické studium na VS
¢) uditelky po MD
d) dtchodci s pedagogickou kvalifikaci

4. Casové omezeni 3 roky
experimentu: Pracovni smlouva bude uzavirana
na dobu urcitou — 1 skolni rok
5. Finan¢ni dotace pouze na plat asistenta
experimentu: viz bod 2
Zduvodnéni

Predkladatelé maji nékolikaleté zkuSenosti s ¢innosti asistenti — nezameést-
nanych absolventt SS, které pro potieby Skolskych tfadu zajisfoval tfad
prace. Tyto aktivity byly v8ak Gfadem prace pro malou efektivnost zruSeny
a Skola, kterd vypracovala metodiku spoluprace tfidniho uditele a asistenta
ve vyuce a po &tyfi roky ji velmi GspéSné a k velké spokojenosti pedago-
gogl, zakd i rodicu realizovala, hled4d daldi moznosti, jak pravné podlozit
pokradovani této jednoznacéné pozitivni aktivity, a to pfedeviim z téchto
davodu:
1. Pedagogové vesnickych Skol musi soubézné pracovat s Zaky velmi roz-
dilnych rozumovych schopnosti. Dolni hranice spektra je snizena u déti
s hrani¢nim padsmem mentalni retardace, které nemaji vzhledem k mistu
bydli$té moznost dojizdét a navstévovat specialni t¥idy nebo Skoly. Speci-
alni individualni péc¢i vyzaduji i integrované déti se SPU, avsak zaroven
je nutno nadstandardni pééi vénovat i détem nadprimérné nadanym,
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které rovnéz nemaji moznost dojizdét do skol s rozsifenou vyukou ja-
zykid, matematiky aj. Pro ufitele je velmi vyznamnou pomoci a pro
zaky nepostradatelnym aktivizujicicm faktorem, jestliZe uéitel ¥idi praci
ve tiidé a asistent se podle jeho pokyni individualné vénuje Zakim pro-
blémovym nebo naopak zajimavymi rozsifujicimi tkoly motivuje zaky
nadané.

2. Pfi vyuce v oddéleni (spojeni dvuu nebo vice roénikil) je prace pedagoga
dvojnasobné obtizna a klade nesmirné naroky na organizaci efektivniho
vyuZziti vyucovaci doby. Pti piimé praci ucitele s jednim roénikem zastavé
asistent funkci konzultanta pro Zaky, plnici samostatné a individualni
ukoly.

3. Pfi projektové vyuce v terénu zvySuje pfitomnost asistenta — druhé do-
spélé osoby — bezpecnost déti.

4. Reditel malotiidni Skoly i pfes snizeny tivazek vyuduje v praxi vétSinu
hodin vyu&ovaciho planu, nebot vzhledem k malému poétu zaméstnanci
neni mozné, aby je udil jiny ufitel. Tim se ovSem dostiva do krizovych
situaci. Smi pfi plnéni nezbytnych povinnosti, vyplyvajicich z funkce
feditele, béhem vyuky opustit tfidu? Jak zajisti, Ze nedojde v jeho ne-
pfitomnosti k ohrozeni déti? I tyto problémy prestavaji byt nefesitelné,
pokud na 8kole. plisobi asistent, ktery v pripadé potieby pracuje s détmi
podle pokynt feditele i v jeho nepfitomnosti.

5. Velmi naro¢né situace nastavaji na maljch vesnickych Skolach v pii-
padé onemocnéni pedagoga, nebot z mistnich zdroji se malokdy seZene
kvalitni ndhrada a ucitelé z mést o dojizdéni na vesnici nejevi zajem.
Zastoupeni ulitele asistentem ve vyuce, ktery zna déti, styl prace ucitele
i probirané udivo, je za dané situce tim optimalnim FeSenim.

Adresa autorky: PaedDr. Jana Héjkova, Zékladni $kola, 565 42 Vraclav
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Svédskd skola jako zdroj inspirace pro
Ceské Skolstvi?

(Poznatky a zkusenosti ze studijniho pobytu ve Svédsku)

Alena Vavrdova

Role uditele byla tradi¢né spojovdna predevsim s vyu€ovanim z4k organi-
zovanych ve tfidé. Reflexe zmén v pojeti a kultufe Skoly klade na souéasného
ucitele nové niroky. Zpisoby price s détmi jsou mnohem komplikovanéjsi
a naro¢néjsi v disledku nepfiznivych civiliza¢nich jevi (napf. citova labilita,
agrese, neurdzy apod.), Zaci jsou vystavovani vlivim a tlaktm prostfedi,
méni se spoletnost, pofadi lidskjch hodnot, Zivotni styl, socidlni vztahy,
vychovné zdzemi zakd, jejich postoje a chovani. Uditel hraje klicovou roli
v uvadéni ditéte do kolniho prostfedi, poskytuje mu prostor pro komplexni
kultivaci.

Musime také pocitat s tim, Ze dneSni Zaci budou aktivnimi G&astniky
a spolutviirci evropského sjednocovaciho procesu. Vychova pfipravujici na
tuto ulohu proto nesmi zapominat na socialni cile, které jsou jeho sou-
éasti. Priprava ucitelt by tedy méla sméfovat nejen ke kvalitnimu osvojeni
oboru, ale méla by rozvijet predeviim kompetence komunikaéni, sociilni
a personalni, pfitemz za podstatné zde povaZujeme schopnost sebereflexe
a autoregulace. Do pfipravy uciteli by mély vstupovat také prvky evrop-
ské dimenze, které zahrnuji napf. srovnavani vzdélavacich systémi, hodnot
a kultur, osvojeni alespoi jednoko ciziho jazyka na takové Grovni, aby byla
umoznéna nejen mobilita ulitell, ale i jejich kooperace v ramci Evropy.

Perspektiva sjednocené Evropy pfinasi vétsi moznosti seznamovat se s od-
bornou literaturou a véts$i volnost cestovani a vymény zku3enosti pojeti
8kolniho vyucovani a uceni v zahranici.

Doc. E. Walterova z Centra evropskych studii napiiklad pfipomina, Ze
poZadavky na Skolu v Evropé jsou realistiCtéjsi v tom smyslu, Ze se jiz
~nezdda na Skole, aby vzdélavala, vychovévala, kultivovala, organizovala
Zivot zakl a rozvoj jejich osobnosti . . ., ale Ze Glohou 8koly zist4va prvoradé
naulit zaky stat se kompetentnimi v Zivoté, naucit se ucit, mit uéeni rad
a podporovat pfirozenou touhu po poznani“ (Walterova, 1997, s. 110).

Za dulezité proto povazujeme i zmeény v priipravé budoucich uditeld.
Kazda fakulta vzdélavajici ucitele si vytvari vlastni charakter studia, snazi
se nachazet co nejefektivnéjsi model pripravy, ktery by vedl ke zlep3eni
profesiondlni pfipravy budoucich uéiteli. Jednim ze zdroji inovaci jsou in-
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formace o Skolstvi v zahrani¢i, analyza zahrani¢nich materiali, srovnani
gkolniho Zivota, forem a metod prace.

Pii své opakované stazi ve Svédsku jsem nabyla dojmu, Ze rozdil mezi
pojetim Skoly u nds a ve Svédsku je hlubsi nez jen ten, ktery je dén mist-
nimi tradicemi, a to zvla3té v atmosféfe Skoly, v promyslenosti pfistupu
k zdkim i studentiim, ve vystavbé udiva. Kromé studia systému $védského
gkolstvi,organizace vyuky, zejména na 1. stupni zakladni Skoly, vzdélavani
uditeli primarniho Skolstvi jsem absolvovala fadu hospitaci na zdkladnich
§kolach i na Univerzité v Uppsale.

Po celou dobu jsem si kladla otazky, jako napf.: Je ucitel §védské skoly
jiny? V &em je jiny? Cim se lisi pracovni atmosféra svédské skoly od eské?

Neoddiskutovatelnou vyhodou §védského skolského systému je jeho dlou-
hodoby vyvoj, ktery nebyl nasilné prervavin tak jako v ¢eskych zemich.
Proto byl dlouhou dobu vzorem pro ostatni evropské zemé. V 80. a na za-
¢atku 90. let se $védska Skola dostala do uréitych probléma, které souvisely
s politickou a ekonomickou situaci v zemi. Posledni reformy, které se ve
$védském Skolstvi uskutecnily, se datuji do roku 1993, 1995/96, 1997/98,
1998/99 (podrobnéji viz materidl EURYDICE - The Swedish Education
System). Jedna se o reformu, kterd po pedagogickych diskusich vesla v plat-
nost ve skolnim roce 1998/99. Svédska zakladni §kola ma vymezeny doved-
nosti, které jdou nad obecny ramec ziskani odbornych znalosti. K témto do-
vednostem patii dovednost ucit se, opatiovat si informace, rozvijet vlastni
samostatnost, sebeodpovédnost, divéru v sebe sama, solidaritu a schopnost
spolupracovat. Zavazna jsou jen velmi ramcova témata, kterd jsou s ziky
a rodiéi projednidvana. Realizace vzdélavacich cilti zde zavisi na zptsobu
chovéni a jednéani kazdé Skoly, na organizaci vyufovéni, na roli uéiciho se
a uciciho.

Na otézky, které jsem si kladla, jsem se snazila nalézt odpovédi. Shrnula
bych je asi do téchto nékolika bodi:

— §védska 8kola je Skola orientovand na tspéch kazdého zaka,

- gkola podporuje zaujeti a chut objevovat,

- podporuje vlastni pocit hodnoty,

- poskytuje dostatek prilezitosti k praktickym €innostem zakd,

- &kola respektuje a podporuje riznost,

— Skola prohlubuje odpovédnost a samostatnost zak,

- vyuzivéa nejraznéjich metod, které jsou pfitazlivé a zajimavé,

- vede zaky ke kompetencim, které jsou urcujici pro jejich zivot,

— gkola je misto, kam zaci i ucitelé chodi radi.

To jsou asi hlavni znaky, které charakterizuji §védskou zakladni §kolu. Za
obdobi, kdy jsem ve Svédsku pobyvala, jsem se napiiklad nesetkala s zakem,
ktery by mél ze §koly ¢i uéitele strach nebo byl ve stresové situaci kvili skole,
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jak je tomu Casto u nas. Nesetkala jsem se ani s Zddnou formou despektu ¢i
ironie vudi zaktm, jak se s tim nékdy setkdvame v nasich Skolach. Myslim si,
Ze se u nas velmi malo zménil postoj vétsiny ucitelt k jejich praci, ve Skolach
i nadale vladne rutina, monolog ucitele, aktivita se omezuje na opisovani
a reprodukci. Pokud uditelé nezméni vztah k zZakim, nevybavi ho vnitini
motivaci a nastroji pro celozivotni uceni, nezméni se nic. Zistane pouze
u zmény organizacni, ale nedojde na zmény principiadlni. Hlavni zménu
vidime v mysleni uéiteli. A to by mél byt zdsadni tkol pro fakulty
vzdélavajici budouci uditele.

Z riznych dotaznikovych Setfeni, ale i z rozhovort se studenty se vSak
ukazuje, Ze i na vysokych Skolach stale prevazuje rutina, aktivita se ome-
zuje na Cteni referati, pii kterych se néktefi ,vyspi“ nebo se staci pripravit
na dalsi seminaf. JestliZe chceme, aby se skute¢né néco zménilo, ukazujme
jak! Studenti — budouci uditelé — musi prozit hledani, pokusy, najit sami
vhodny prostfedek ke kyZenému cili. Pfistupy zaloZené na vlastnich ¢innos-
tech, nejen sméfujicich do praxe, ale také ¢innosti myslenkovych, jsou velmi
motivujici. Je tfeba rozvijet takové metody a pfistupy, aby studenti dokdzali
vyjadfit své ndzory a uplatiiovali tvofivé mySleni.

Predpokladem je navozeni atmosféry divéry, pochopeni a spoluprace udi-
tele se studenty. Tyto vzajemné vztahy se musi vyznacovat snahou pochopit
druhé, toleranci, citem a taktem.

Dalsim krokem je vzbuzeni zajmu studentt tim, Ze s nimi hovofime o tom,
co budeme délat, spolu ¢innost planujeme a pripravujeme. Jde ndm o to,
aby studenti chapali cil a smysl své prace a aby také za ni citili odpovédnost.
Postupujme tak, jak bychom si pfali, aby na$i studenti pracovali s détmi ve
své ucitelské praxi.

Svédska $kola nam poskytuje mnoho podnétii a inspiraci, jak osobnost
ditéte skutecné kultivovat.

V seminédfich pedagogiky 1. stupné nebo v seminéfich didaktiky vlastl-
védy vyuzivame veSkeré materily, které jsem si béhem pobytd zajistila.
Kromé srovnavani $kolskych systémi teoreticky se nejvice vénujeme video-
zdznamum, které jsem osobné na Skolach pofizovala. Zajimavé jsou i studie
a komentére k fotografiim. Sledujeme naptiklad chovani Zakd béhem vyuéo-
véni, verbalni i nonverbalni komunikaci a snaZime se o rozbor uréité situace.
Klademe si otdzky typu Pro¢ tento zik sedi zrovna tak, jak sedi? Jaka je
atmosféra ve tFidé? Jaky vyraz ma uclitel pfi sdélovani tkolu? Jsou Zzaci
spokojeni? Je ve tfidé néjaky zak, ktery se nudi? Pro¢ myslite, Ze se nudi?
apod. SnaZime se o nalezeni moznych pfifin. Zajimavé je dalsi srovnavani
s videozdznamy ze $koly ¢eské. Studenti se pokouseji najit vyznamné mo-
menty, které ukazuji rozdily v pojeti Skoly ve Svédsku a pojeti skoly u nas.
Z téchto rozdild vychazime déle v nasi praci, kdy se dostavame k tomu, ze
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se studenti jednotlivé vyjadfuji k témto rozdilim - je to jejich vlastni vy-
svétleni moznych pficin, jejich pohled na roli uéitele a zaka v Ceské a Svédské
skole, zamysSleni nad tim, co je mozné realizovat v naSich podminkéch a proc.
Zamyslime se nad tim, které to jsou vlastné kompetence, které charakteri-
zuji ucitele a jeho profesi. VSichni vime, Ze je to dlouhodoby proces, ale
i studenti si musi uvédomovat, ze za¢ina vstupem na pedagogickou fakultu.
Tim, Ze musi sami o téchto problémech pfemyslet, diskutovat, prozivat je
a takto i ,,¢init“, si tyto kompetence zaéinaji uvédomovat a ,zaZivat® jiz od
zatatku svého studia.
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Historické okénko

Staleta jubilea v pedagogice
(Z Ciprova Lexikonu pedagogii)

de Beauvais Vincente (1200-1264)

Francouzsky teolog, ucenec, encyklopedik a pedagog. Narodil se v seve-
rofrancouzském mésté Beauvais kolem r. 1200. Stal se plivodné domini-
kanskym mnichem v klastefe sv. Jakuba v PafiZi a kolem r. 1218 zacal
pod patrondtem Juana de Barastro studovat filozofii a teologii. Pfiblizné
v r. 1230 se vratil do rodného mésta, aby tu zalozil dominikansky klaster,
jehoz se stal podpfevorem. V tomto mésté setrval v pilné praci védecké,
kazatelské a uditelské az do konce Zivota. KdyZ se o jeho kazatelském mis-
trovstvi a uCenosti dovédél kral Ludvik IX., obdafil jej ,aifadem kazatele“
(munus lectoris) cistercidckého opatstvi v Royamontu. V praxi §lo fakticky
o hodnost poradce a vychovatele kralovské rodiny. Staral se o krilovskou
knihovnu a psal pedagogické traktaty o vychové kralovskych déti. Nejvétsim
jeho dilem je monumentélni ,,Speculum Maius“ (Velké zrcadlo), jez sesku-
puje na 2000 spistt od 400 autori, uspofadanych do 80 knih o témér 10000
kapitolach. Dilo vySlo mezi léty 1255 az 1259 a je roz¢lenéno do tii Casti:
Speculum Naturale (coZ je jakasi historie stvofeni svéta), Speculum Histo-
riale (vyliceni peripetii lidstva aZz do soucasnosti) a Speculum Doctrinale
(inspirované univerzitnim prostfedim 13. stoleti). Ve stoleti 14. k tomu jini
pfipojili jesté ¢tvrtou €ast — Speculum Morale, které pry V. de Beauvais
mél rovnéz v planu. Celé Speculum maius mé didakticky charakter. Autor
jim uvedl do praxe ,forilegickou“ metodu, tj. systém kytice ¢ antologie,
umozihujici systematizovat pfedkladany védecky obsah, odhalovat vztahy
mezi jednotlivymi jeho tématy a harmonizovat jednotlivé prvky do celko-
vého jednotného obrazu. Tento systém mél usnadiiovat ¢etbu, diskusi o ni
i pamétné osvojeni obsahu. Pedagogické nazory V. de Beauvais jsou vylo-
zeny ve zvlastnim spisku ,Speculum Doctrinale“ a v dile ,De eruditione
filiorum regalium® (O vzdélavani kralovskych déti). Z hlediska autora je
vychova proces eminentné intelektualni. Jeho prostiednictvim hledd ¢lovék,
odvrzeny Bohem pro své hfichy, sviij navrat do milosti Bozi za pomoci Spa-
sitele a cvidenim v moudrosti, vzdélavanim a modlitbami. Tato vychova,
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orientovand vice na osviceni inteligence nez na ovliviiovani vile, vyzaduje
od zaka Zeleznou disciplinu, potlacovani vasni, jeZ provokuji sedm smrtel-
nych hfichd, prekonavani lenosti praci a vyhybani se nemoudrosti ve volbé
metody. V uméni disputace ma byt preferovina laska a pravda, skromnost
a pokora. Co se tyce ucitele, ma byt pravdivy ve slovech, spravedlivy v tsud-
cich, rozhodny v projevu, vynikajici v ctnosti a milosrdny v konverzaci.
Spisy: De eriditione filiorum nobilium. Steiner, Cambridge, 1938. -
Speculum Naturale, Doctrinale, Historiale, Morale. Graz (Austria), 1969.
Literatura: Bourgeat, B. J.: Etude sur Vincent de Beauvais, theologien,
Philosophe, encyklopédiste. Paris 1856. - Gabrile, A. L.: The Educational
Ideas of Vincent of Beavauis. Notre Dame, Indiana, 1956. - Lieser, L.:
Vinzenz von Beauvais als Kompilator und Philosoph. In: Forschungen zur
Geschichte der Philosophie und der Pidagogik. III. I. Leipzig 1928.

Hartlib Samuel (1600-1662)

Polsko-anglicky pedagog, obdivovatel Komenského a $ifitel jeho nazori. Byl
synem polského obchodnika z Elbringen. Do Anglie pfiSel jako 28lety a zahy
si ziskal reputaci propagatora vzdélanosti a inicidtora $kolskych reforem.
R. 1633 se spratelil se skotskym reformatorem Johnem Dury, s nimz sdilel
jeho zdjem o sjednoceni protestantskych cirkvi a zlepSeni $kolstvi vycho-
vou uciteld. Tento zdjem sblizil oba i s Komenskym, jehoz ideje v Anglii
propagovali. V letech 1637 a 1639 prezentoval Hartlib anglické vefejnosti
tyto ideje véetné jeho zaméria vSevédnych. Bone fine zpisobil Komenskému
nesnaze uvnitf Jednoty bratrské tim, Ze pfed¢asné publikoval v Anglii jeho
pfedbézny nacrt Pansofie (Pansofie prodromus). Nicméné vyvolal tim Siroky
zdjem o Komenského a pfispél tim k jeho pozvini do Anglie. Tfebaze tato
navstéva nepfinesla bezprostfedni hmatatelné vysledky, Hartlib publikoval
r. 1642 pojednéni ,,A Reformation of Schools“, interpretujici Komenského
Didaktiku, a nékolik let poté napsal Zpravu o pokusech Cypriana Kinnera
s uplathovanim Komenského zasad. V té dobé se mu podafilo presvédcit
i Johna Miltona, aby napsal svij prosluly , Tractate of Education“. R. 1647
predlozil Parlamentu ,Uvahy sméfujici k Gsp&$nému uskuteénéni anglické
reformy v cirkvi a statu“, kde navrhoval zfizeni mezindrodniho vyboru pro
nabozenské a vychovné otdazky. Navrhoval i zfizeni patentového ufadu pro
§ifeni znalosti o novych vynalezech pro dobro v3eho lidstva. Inspirovén ide-
jemi F. Bacona a J. A. Komenského, chtél vybudovat k témto Gcelim uni-
verzalni kolej v Oxfordu a pozdéji v Chelsey, ale nedostatek redlnych pro-
stfedkd jeho plany zhatil. Pfesto neustaval v jejich propagaci, k niz pfispél
i vlastnim utopickym spisem ,Macaria“ (1646), kde v podobé imaginarniho
kralovstvi kresli obraz lidského §tésti zaloZeného na socialni interpretaci Ko-
menského vychovné pansofie. VEdél ovSem, Ze pfeména svéta musi probihat
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po mnoha liniich. Proto napsal r. 1651 i , Esej o pokroku ve studiu latinského
jazyka“, zahrnujici ndzory Lubinovy, Carewovy a Montaigneovy. Vice nez
tviircem byl velkorysym pedagogickym manaZerem, povzbuzujicim mnohé
jiné autory, a neinavnym sbératelem a vykladacem pedagogickych ideji mi-
Ficich k vychové lepsi spoletnosti. Zvlasté Bacon a Komensky mu vdédi za
nezistnou a oddanou propagaci jejich myslitelského a pedagogického dila.

Literatura: Dircks, H.: A Biographical Memoir of Samuel Hartlib. Vyd.
Smith, 1865. — Turnbull, H. G.: Samuel Hartlib, a Sketch of his Life. Vyd.
Milford, 1920. - Turbull, G. H.: Hartlib, Dury and Comenius. Liverpool,
1947.

Zinzendorf Nicolaus Ludwig Graf von (1700-1760)

Némecky teolog a pedagog pietistické orientace, ochrance Moravskych
bratfi. Narodil se 26.5.1700 v Drézdanech. Po otcové smrti byl vycho-
vavan u zbozné a ucéené babicky a od 10 let byl chovancem Franckeova
sirotéince v Halle. Zde byl poloZen zaklad jeho pietistické duchovni orien-
tace. Ta byla utvrzena na univerzité ve Wittenberce, kde studoval prava
a teologii. R. 1721 se stal dvornim soudnim radou v Drazdanech a rok na
to zaloZil na svém statku v Berthelsdorfu nabozenskou spole¢nost, kde sou-
stfedoval rozptylené vérici evangelického vyznani. Byli mezi nimi i Moravsti
bratfi, pro néz zalozil v Horni LuZici nové sidlo zvané Herrenhut (Ochra-
nov). Tito ,Herrenhutsti“, nositelé pedagogickych tradic Komenského, za-
kladali za podpory Zinzendorfovy ¢etné pietisticky zaméfené $koly. Na roz-
dil od Franckeho pedagogiky vsak tyto Skoly vice respektovaly psychologii
déti a mély mirnéjsi kdzen. Zv1asté proslulé byly herrenhutské divéi skoly.
R. 1737 byl Zinzendorf vysvécen za biskupa Moravskych bratfi. Pro svij
nonkonformismus v8ak musel jiz pfed tim (1736) opustit vlast. Cestoval po
Evropé, Indii a Americe a vSude pracoval pro svou naboZenskou spole¢nost.
Teprve r. 1747 mu bylo dovoleno se vratit. Napsal celkem 108 pietisticky
ladénych spisi, povzbuzujicich k 1¢inné zboZnosti. Byla mezi nimi 1 sbirka
duchovnich pisni a zpévnik obce Ochranovské. Zemfel 9. 5. 1760 v Herren-
hutu.

Spisy: Hauptschriften in 6 Binden, hg. von E. Beyreuther u. G. Meyer,
1957 ff.

Literatura: Uttendiorfer, O.: Das Erziehungswesen Zinzendorfs und der
Briidengemeinde in seinen Anfingen, 1912.— Zinzendorf-Gedenkbuch, hg.
von Benz u. Renkewith, 1951. - Ranft, R.: Das Pddogogische im Leben und
Werk des Grafen Zinzendorf, 1958.
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Beecherova Catherine (1800-1878)

Americka uéitelka, ktera zaloZila proslulou div&i skolu v Hartfordu ve staté
Connecticut. Zaslouzila se o zlepSeni tehdejsi situace a Grovné divéiho vzdé-
lani. Neslo ji o to, aby Zeny konkurovaly muZim, ale spise aby byly tspés-
néjsi a vykonnéjsi v onéch oblastech éinnosti, které tradi¢né odpovidaji jejich
pfirozenym zajmuim, jako je prace s détmi, uéitelstvi, socidlni sféra i domaci
hospodérstvi. Co by se dne$nim Zendm zdalo jesté prili§ konzervativni, bylo
v jeji dobé pokrokem. Jeji zasluhou bylo zfizeno mnoho novych divéich kol
a vychovnych organizaci pro divéi vychovu v Nové Anglii a v americkém
Stfedozapadé.

Fliedner Theodor (1800-1864)

Némecky pedagog. Narodil se 21. 1. 1800 v Eppsteinu. Byl evangelickym
knézem v Kaiserwerthu. Vénoval se pé¢i o trestance a jejich prevychové.
R. 1836 zalozil domov pro Zeny propusténé z vykonu trestu. Tak vznikl
kaiserwerthsky ,Dum diakonek“ (Diakonissenhaus), ktery se stal vzorem
pro mnoho dalsich podobnych zafizeni. Fliedner zemfel 4. 10. 1864 v Kai-
serwerthu.

Spisy: Buch der Mdrtyrer, 1853/60. — Th. Fliedner, Quellen, 1958.

Literatura: Fliedner, G.: Fliedner, 8 Bde., 1908/12.

Condl Karel (1900)

Cesky pedagog. Celny predstavitel reformniho $kolského hnuti z mezivalec-
ného obdobi, blizky spolupracovnik vedouci osobnosti tohoto hnuti, Vac-
lava Piihody. Pracoval jako odborny ufitel na reformni méstanské skole
v Praze a orientoval se zvlasté na metodiku déjepisu a ¢eského jazyka. Pra-
coval na uéebnicich a didaktickych testech. K padesitindm V. Piihody vy-
dal r. 1939 spolu s feditelem zlinskych pokusnych kol Stanislavem Vranou
sbornik k jeho pocté s vlastni obSirnou studii o Zivoté a dile jubilantové.
Po valce zastaval Condl vysoky Gfad na ministerstvu Skolstvi, ale nikdy
se nepfestal zabyvat problematikou mu nejbliz8i — metodikou dé&jepisného
vyuCovani. Na toto téma uvefejnil v Pedagogické revui (ro¢. 1, 1956/57)
dvé zasadni stati: ,,Smysl historie a Skolni dé&jepis“ a ,,Demokratizace Skol-
niho déjepisu“. SnaZi se v nich pfehodnotit koncepci déjepisného vyucovani
z pozic historického materialismu. Ale neupadd do dogmatického pfeceho-
vani slepych ekonomickych sil, nybrZz nélezité ocefiuje vyznam historickych
osobnosti, nikoli oviem velkych vale¢nikt a vladct, ale osobnosti, které se
zaslouzily o pokrok védy, techniky a kultury. Proto vyzyva tvirce osnov
a uéebnic déjepisu: ,,Pfedvedme mladezi tyto velikdny ducha jako opravdové
hrdiny préce, nikoli v8ak, jak byvalo zvykem ucebnic déjepisu, jen pouhym
vyCtem jmen a Zivotopisnych dat, ani jenom stru¢nymi charakteristikami,
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které svou obecnosti ditéti nic nefikaly a které nemohly zapisobit na hlu-
biny jeho dusevniho Zivota. Velikost moderniho hrdiny se stane mladezi jen
tenkrat hodnou jejiho zdjmu, jestlize ji bude blizka i citové. Mrtvé schéma,
ji nezaujme ani nevzbudi jeji zvédavost. Z déjepisnych vykladd musi pfed
zraky mladeZze vyrastati Zivi lidé v své zivotni konkrétnosti a plnosti.“

Doroszewska Janina (1900)

Polské specidlni pedagozka. Narodila se 7. 4. 1900 v Lodzi. Doktorat fi-
lozofie ziskala na univerzité ve VarSavé r. 1928. Po dvouletém studiu ve
Francii a jednoro¢ni stdZi v USA pracovala ve specidlnich vychovnych tsta-
vech a poté v Institutu specidlni pedagogiky ve Varsavé, kde ptisobila jako
zastupkyné feditele. Jako mimofadnd profesorka specidlni pedagogiky pra-
covala na Var3avské univerzité v letech 1967-70. Zabyvala se otdzkami 1é-
¢ebné pedagogiky, détské profylaxe a terapie a pripravou uéiteld specidlnich
gkol.

Spisy: Terapia wychowywcza, 1957. - Nauczyciel - wychowawca w za-
kladzie leczniczym, 1963.

Fromm Erich (1900)

Americky psycholog a filozof némeckého ptvodu. Narodil se 23. 3. 1900. Od
r. 1955 byl univerzitnim profesorem v Mexiku, od r. 1962 plisobil v New
Yorku. Zabyval se teoretickymi zdklady psychoanalyzy, zvlasté jejich spo-
lecenskych podminek. Z jeho zkoumani vzesla teorie dynamické osobnosti,
v niz se vedle vlivii Freudova udeni projevil i vliv osobité chapaného mar-
xismu.

Ze spisu: Man for Himself, 1947. - Psychoanalysis and Religion, 1950.
- The Sane Society, 1955. — The Art of Loving, 1956. — Marz’s Concept of
Man, 1961. - The Heart of Man, 196/.

Mesnard Pierre (1900-1969)

Francouzsky filozof, psycholog a pedagog. Vénoval se zejména charakterolo-
gii déti a dospivajici mladeze s cilem poskytnout rodi¢im, u€iteltim a vycho-
vatelim orientaci v oblasti charakterologie a vychovnych metod, odpovida-
jicich riznym typim individuélnich charakterti, v nichZ se misi vrozené psy-
chické znaky s vlastnostmi ziskanymi. Varoval zejména pied dvojim tiskalim,
spodivajicim jednak v nebezpedi rezignovaného fatalismu, jednak v mozném
vnitfnim rozporu mezi danou psychickou realitou a vuli ji radikilné ménit.
Zv1astni opatrnost pozadoval ve vztahu k znadné rozsifenému typu cito-
vému (sentimental), ktery miZe byt pln vnitfnich sil, ale sou¢asné i lehko
zranitelny, nevyrasta-li v stabilnim rodinném prostfedi. Této problematice
vénoval knihu ,,Education et caracter (Vychova a charakter).
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Volpicelli Luigi (1900-1983)

Italsky pedagog. Narodil se 13. 6. 1900 v Siené. Od r. 1935 piisobil jako profe-
sor pedagogiky na univerzit& v Rimé. Zalozil a fidil pedagogické ¢asopisy ,,I1
Montaigne“, ,,Cinedidactica“, ,I Problemi della pedagogia“ a byl spolure-
daktorem 14svazkové encyklopedie ,La pedagogia“. Hlavnimi tématy jeho
rozsahlé literarné-pedagogické aktivity byly vyvojova psychologie, Skolska
politika a organizace a déjiny italské skoly a srovnavaci pedagogika, k niz
ziskaval podklady na svych cetnych studijnich cestach. Filozoficky éerpal
z odkazu svého ulitele G. Gentile a fadil se k humanisticky orientovanym
predstavitelim pedagogiky kultury. Vychovny proces chapal jako proces se-
bevzdélavani a sebeformovéni skrze osobni zkuenosti. Protoze zkusenosti
zaka vznikaji a hromadi se v urcitych historickych a mistnich podminkach,
udil, Ze vychovatel ma studovat parametry, podle kterych se tyto zkuSenosti
realizuji. Zemfiel 17. 6. 1983 v Rimé.

Spisy: Scuola e lavoro, Roma 1941. - Il fanciullo segreto. La Scuola,
Brescia 1948. - Storia della scuola sovietica, 1950. — Teoria della scuola
moderna, 1951. - La scuola in Italia e il problemo sociale, 1959. - Storia
della scuola dell’obbligo. Armando, Roma 1968. - Il problemo educativo del
tempo libro, 1969. - Scuola de Tolstoj. Armando, Roma 1971. - Pedagogia
sotto voce, 1976. — La famiglia che resta, 1977. — Prima storia degli asili
infantili a Roma. Bulzoni, Roma 1977. - Il sapore della vita, 1985.

Literatura: Picco, I.: Prospettive su Luigi Volpicelli. Ist. di Pedagogia,
Roma 1964. - Picco, I.: Luigi Volpicelli. Il senso della vita. Ist. di pedagogia,
Roma 1972.

Konvi¢ka Vladimir (1900)

Cesky pedagog, piedni specialista v metodice kresleni a ru¢nich praci chla-
peckych. Narodil se 2. 9. 1900 v Dubhanech u Hodonina. Byl feditelem
pokusné métanské skoly v Otrokovicich-Batové. Pracoval v reformnim pe-
dagogickém hnuti, zejména v oboru diferenciace, individualizace a pracov-
nich metod. Byl redaktorem ,Tvofivé skoly“, spolubudovatelem pokusné
skoly ve Zling a pilnym pfispévatelem do riznych odbornych ¢asopisa.

Publikace: Rucni price chlapecké, 1931. — Kresleni v 1.-5. $kolnim roce
(spolu se St. Vrdnou), 1930. - Globdlni citanky Déti 1. 1939, II. 1930, 111
1981, IV. 1938 (se St. Vrdnou). — Nouvd orientace kresleni na méstanske
skole, 1933. - Nase zkuSenosti s globdlni metodou (se St. Vrdnou), 1930. -
Kresebné motivy na divéi ruéni prdce, 1935. ~ Obrazovd statistika v kres-
leni ndrodni skoly, 1935. - Montdini kompozice ve skolské prazi, 1935. -
V Masarykovi ideovy zdklad &sl. Skolské reformy, 1935.
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Ogorodnikov Ivan Trofimovié (1900)

Rusky pedagog, vysokoskolsky profesor, doktor véd a ¢len korespondent
Akademie véd Ruské federace. Narodil se 11. 4. 1900. V letech 1923-28 byl
gkolnim inspektorem. Od r. 1930, kdy ukon¢il aspiranturu z pedagogiky,
pusobil na moskevskych vysokych Skoldch. Své vyzkumy vénoval déjindm
gkoly, teorii pedagogiky a vyucovacich metod na stiednich a vysokych sko-
lach. Poznatky a zkuSenosti z této prace zobecnil mj. v hojné rozsifené uceb-
nici ,,Pedagogika“ (1946), kterou zpracoval za spolutiéasti P. N. Simbireva
pro uditelské instituty.

Skatkin Michail Nikolajevi¢ (1900)

Rusky pedagog, orientovany zprvu na metodiku pfirodovédného a poly-
technického vyufovani v po¢atecni Skole, pozdéji i na obecné didaktickou
problematiku. Narodil se 29. 7. 1900 v mésté Kozlovo. Od r. 1919 byl uéite-
lem a od r. 1930 se vénoval védecko-vyzkumné praci v riznych moskevskych
institucich. R. 1945 zacal pracovat v Akademii pedagogickych véd Ruské fe-
derace a o pét let pozdéji se stal jejim ¢lenem-korespondentem. Byl plodnym
autorem éetnych ¢asopiseckych i kniznich publikaci.

Ze spisu: Metodika jestestvoznanija, 1946. - Politechniceskoje obuce-
nije na sovremennom etape razvitija skoly, 1956. — Priobséenije ucaséichsja
k proizvoditelnomu trudu i jego svjaz’ s obudenijem, 1958. — Gotovit k Zizni
i trudu, 1963. - Aktivizacija poznavatelnoj dejatelnosti ucaséichsja v obuce-
nii, 1965. — Soversenstvovanije processa obucenija, 1971. ~ Resené i nedo-
fesené otdzky problémového vyucovdni (spolu s M. A. Danilovem), 1975. -
S. T. Sackoj o vsestoronnem razvitii detej, 1977. — Problemy sovremennoj
didaktiki, 1980.

Miroslav Cipro
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Rozumime pojmu ,,reformni pedagogika*?

Josef Cach

Margindlie k publikacim z let 1997 az 1998, tykajicich se teorie a praxe
reformni pedagogiky.

Karel Rydl svou publikaci Alternativni pedagogické hnuti v soucasné spo-
leénosti z roku 1994 (mame na zfeteli Givodni kapitoly na s. 9-32 i Cést
obsahu dalSich kapitol) nastolil vySe uvedenou problematiku, tfebaze tak
ucinil ve spojeni s pedagogikou alternativni. Od této doby byly hranice
Rydlovy prikopnické publikace posunuty vpfed jen velmi mélo. Proto pfi-
chazim s poznamkami ke tfem publikacim, které hranice posunuji prece jen
vice. Co je ,normdalni“ pedagogika, co je pedagogika reformni, co je peda-
gogika alternativni, pfip. postmoderni (srov. stati J. Skalkové)? Co k tomu
fekne tfeti milénium? Jaké jsou vztahy reformni pedagogiky a reformné pe-
dagogickych 8kol (hovofime terminologii K. Rydla)? Jak je o této zavazné
problematice poucovan ucitelsky a vychovatelsky dorost na univerzitnich
fakultach i na stfednich odbornych 8kolach?

* ok ¥k k

Hermann Réhrs: Die Reformpidagogik. Weinheim, Deutscher Studien Ver-
lag, 1998. Paté doplnéné vydani, 391 s.

Publikace Hermanna Rihrse z roku 1998, ulastnika druhé svétové valky
a antimilitaristy, autora fady vyznamnych publikaci a dnes jedné z nejvice
uznavanych postav némecké védy, méa v podtitulu poznamku, zZe jde prede-
vS8im o vyvoj modernich snah v oblasti hodnot vzdéldni a vychovy k nim
(Bildung, Erziehung)

Struktura publikace: Reformni pedagogika jako fenomén. Kritika v oblasti kultury
jako prapolitek reformni pedagogiky. Mezindrodni hnuti. Jednotlivd hnuti. Umé&lecka
vychova. Domovy mlideZe na venkové jako modely nové vychovy. Hnuti mlideZe. Idea
pracovni 3koly. V&decky Fizena reforma. Socidln& pedagogické impulzy. Vysledky reformni
pedagogiky. Vyvoj je soustfedén na obdobi mezi dvéma svétovymi valkami.! Jde o jev
mezindrodni, ktery je tfeba doplnit pfiklady narodnimi (v&etn& Ceské problematiky, za-
stoupené jen ulitelem F. Bakulem). Proto je plnym privem vyzdvihovino pokrokové
hnuti carského Ruska, jmenovit& S. T. Sackij jako ohlas Jasné Poljany, proto je vénovina
zvlatni pozornost SSSR a jmenovité A. S. Makarenkovi, mysliteli svétového formatu.

Pracovni teze publikace zni: snahy o reformu 8koly (teoretické i jejich pie-
vod do denniho Zivota) v oblasti pro spole¢nost natolik vyznamné vyZzaduji
klid a cas.

1J. Cach pfipravil do tisku publikaci o problematice 1890-1918, tj. o vlastnich po&at-
cich reformni pedagogiky, kterd jako takovd neni nékterymi pedagogy akceptoviana.
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Reformu teorie i praxe (new schools, écoles nouvelles, Landerziehungs-
heime) je tfeba hodnotit také v souvislostech celospoledenskych, politickych
a hospodarskych (ozehavy problém vysokych studijnich poplatkd, které jsou
v rozporu se snahami o demokratizaci hodnot vzdélani). Rodi se novy uto-
pismus, ktery je nutno pochopit a respektovat.

Mimofadna pozornost je vénovana umélecké vychové (vychové uménim,
Kunsterziehung), A. Lichtwarkovi a jeho hamburské Skole (mj. je uveden
Franz Cizek a jeho videnhska tfida ve smyslu svobodného vytvarného pro-
jevu ditéte, Free Expression Method). Podobné je tomu pfi hodnoceni pro-
blematiky némeckych domovi vychovy na venkové. Pfitom je stavén do
popredi lidsky a moralni profil osobnosti reformatora, kdy Odenwaldschule
a P. Geheeb pfipominaji africké misionafské dilo A. Schweitzera. Idea ,3kol-
ské obce“ (Schulgemeinde) je pfedvojem ,pedagogické provincie“, Salemu
K. Hahna. K podnétim tohoto zaméfeni pfistupuje pojeti pedagogiky také
jako terapie svého druhu a jmenovité jako pomoci (Help, Hilfe) ditéti, mla-
dezi i star§Sim obfanim.

Idea pracovni skoly (die Arbeitsschuleidee) je jednim ze zdkladnich prin-
cipti budovéani novych 8kol, v ném? do popredi vystupuje G. Kerschenstei-
ner a jeho teoreticky stfet s H. Gaudigem, ktery ma na zfeteli pfedevsim
eticky a pedagogicky smysl prace. Blonskij a jeho koncepce této problema-
tiky v pocatcich teorie i praxe ,trudovaja skola“ je pfikladem experimentu,
ktery obdivuje sim J. Dewey (a sou¢asné pfiznava, ze je rad, Ze experiment
nebyl v takové 3i¥i uplatnén v jeho vlasti). Rohrs dodava: Dobry moderni
pedagog ma byt hledajicim empirikem na cesté k dokonalej$imu ,,duchu
koly“ (opét jde o terminologii Jasné Poljany).

Rozvoj pedagogiky jako védy (die wissenschaftlich geleitete Bildungsre-
form) ma v reformni pedagogice nasledujici vzory. B. Otto a antropologicko-
duchovédna pedagogika, jeZ byla podrobena kritice ve $kolské politice byvalé
NDR. Teorie vesnické skoly J. Kretschmara jako 8koly vytvéarejici stfed kul-
tury obce. Koncepce M. Montessoriové jako priklad teorie antropologicko-
prirodovédné a 1ékarské, jako priklad didaktiky, kde misto planého mluveni
stfedotvorného utitele (ucitelky) plati také formovani psychiky ditéte ,,mlée-
nim“. Jde o nadéasové podnéty k ,seberozvijeni prostfednictvim svobody
a samostatnosti“. Jensky plan P. Petersena je tviréi syntézou v ramci an-
tropologické a socialni orientace moderni pedagogiky. Sem nalezi i podnéty
dialogického principu filozofa M. Bubera, jez maji kofeny v Zidovské teolo-
gii (izraelsky kibuc je dalsim projektem tolstojovskych komunit obkli¢enych
normélnim svétem a budujicich i novy svét hodnot vzdélani). Nasleduji soci-
alné pedagogické pfistupy, v nichz zvlastni misto maji pedagogické kolonie
A. S. Makarenka a zapasy jejich tvirce s tzv. pedagogickym Olympem.
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Vlastni socialni pedagogika ma vSak v Rohrsové pojeti kofeny v dile P. Na-
torpa a nové H. Nohla.

Posledni odstavce publikace jsou kritikou reformni pedagogiky, ktera se
zrodila z kritiky predchézejici pedagogiky XIX. stoleti a pfece jen neusku-
te¢nila fadu zadvaznych problémi. Dalsi vyvoj v XXI. stoleti bude patrné
pokracovanim této kritiky kritiky.

Maéme pred sebou publikaci mySlenkové bohatou a moudfe zvazujici kazdy
kriticky i futurologicky usudek, publikaci inspirujici k dal$im publikacim
tohoto nebo pribuzného druhu. Budeme ji preklddat? Spojime vysledky této
publikace s kritickou analyzou ¢eského reformné pedagogického a reformné
Skolského hnuti?

% % Xk %k X

Die Reform des Bildungswesens im Ost- West-Dialog (Geschichte, Aufga-
ben, Probleme. Peter Lang, Européischer Verlag der Wissenschaften. Frank-
furt am Main 1998. Druhé rozsifené vydani. 346 s.) je publikace, jejiz vyda-
vatelé (zminény Hermann Rohrs a Andrea Pehnke, pfedstavitelé pedagogiky
na univerzité v Greifswaldu) v pfedmluvé ke statim dal3ich spolupracovniki
vyzyvaji ke zpfesiiovani vyse uvedenych tezi.

A. Pehnke m4 na mysli zejména nové kroky dialogu mezi Vychodem a Za-
padem, které by vychazely z dosavadniho pojeti reformni pedagogiky a vice
neZ pritkopnické dilo H. Réhrse zvyraznily nutnost dialogu, a to v roviné
teoretické 1 v roviné formovani vzdélavacich a vychovnych instituci a je-
jich uéiteld i vychovateli. Diskutovat budou obé strany, a to i pedagogové
byvalé NDR, ktefi jsou prostiedniky mezi Vychodem a Zapadem (Franz
Hofmann, Christa Uhlig aj.) Némecka reformni pedagogika je dilem N&-
mecka jako celku a takto byla spolu s tradicemi interpretovana predstaviteli
védy v NDR (G. Hohendorf aj.). Problém kontinuity je proto problémem
prvoradym.

K dilu jmenovanych teoretiki se nové poji dosavadni publika¢ni ¢innost
§vycarského H.-Elmara Tenortha? Pojem kontinuity bude héjit zminéné spe-
cifiénosti jednotlivych zemi, odstrahovat modly staré védy a dé Sanci ,hu-
manistické, moderni a fadé novych ideji oteviené“ pedagogice.

Reformni pedagogika se takto dostavd do nového osvétleni, které bude
tfeba déle zpfesiiovat a rozvijet.?

H. Rohrs zpfesiiuje teze uvedené publikace poznamkou o ,politice v ob-
lasti vzdélani ve sjednoceném Némecku“, kterd ma jeden ze zakladl v tra-
dicich némecké pedagogiky a 3kolstvi a v pokradovani idedlt evropské i né-

2Srov. Dudek, P., Tenorth H. E., Hrsg., Transformationen der deutschen Bildungsland-
schaft. Weinheim und Badsel 1994. Srov. také 30. Beiheft der Zeitschrift fiir Pidagogik,
1993.

3Srov. Pehnke, A., Ein Pladoyer fiir unser reformp#dagogisches Erbe. Berlin, 1992.
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mecké reformni pedagogiky (Vorgeschichte in Ost und West). Jiz Frobelovo
krédo ,Alles Erste bleibt im Kinde“ md mnohozna¢ny vyznam a pootvira
dvefe ,vnitini reformné“ pfi hodnoceni reformni pedagogiky i dnesniho tsili
o zdokonalovani némeckého skolstvi: ,, Reformni pedagogika neni regionélné
ohranidena, je jevem mezinarodnim a vstupem do problematiky moderni
pedagogiky a jejiho ,vnitfniho vidéni‘ (znovu tento termin).“ Je tfeba se
pozastavit také nad reformné pedagogickou metodou otvirdni svéta Zaka,
studenta i ufitele (vychovatele), kterd byla dosud uplatnéna jen v indivi-
duélnich experimentech. To se vztahuje také k uspofadani vnitiniho Zivota
skol (8kola se mize také stat semenistém hiicht naroda), utvareného huma-
nitnimi a mirovymi postuldty (hfich let 1933 az 1945 neni dodnes vykoupen
spole¢nym tsilim némeckého lidu). Proto mimofddny vyznam bude v XXI.
stoleti uréen pro uspofddani vnitiniho Zivota instituci vzdélavajicich ucitele
a vychovatele i spravce $kol.*

Dal3i ¢ast publikace tvoii stati o predchidcich reformni pedagogiky,
F. Frobelovi, filantropistech, 8koldch v Mi8ni a pozdéji (Schuplforte
a Grimma, v letech 1900 aZ 1930). Nasleduji pfispévky k problematice ,kla-
sického reformné pedagogického feSeni“ moderni $koly (Haubinda jako jadro
hnuti venkovskych domovt vychovy, berlinskd reformni pedagogika ve Vy-
marské republice, studie W. Klafkiho o hallské ucitelce E. Blochmannové),
stati didakticko-metodického razu (téZ o H. Gaudigovi) a o souasnych pro-
blémech némeckého Skolstvi, které ne vidy maji droveh vySe zminénych
podnétia H. Rohrse a A. Pehnkeho.

* % k¥ %k %

Ucitelé-pokusnici. Inspirace pro soucasnost. Sbhornik studentskyjch praci
sestavil Karel Rydl a doslov napsal Josef Cach. Praha: Katedra pedagogiky
FF UK, 1997, 70 s.

Jde o drobny pfispévek k Siroce rozvétvené problematice dvou vysSe uve-
denych publikaci mezinarodniho razu. Dosavadni publikaéni éinnost V. Spé-
vacka, R. Vanhové, pracovniki moravskych je doplnéna minipohledy do pe-
dagogické a ucitelské dily ceskych ucitelt z pocatku XX. stoleti (Franti-
gek Hrnéif, Frank Muzik, Antonin Kavka, Frantidek Naprstek, J. Novotny,
R. Zinsmeister a jmenovité dosud Zijici Jaroslav Kozlik a jeho cesta od praxe
k teorii). Reformni pedagogika ¢eska ma tu kapitolu pokusnickou, za niz néa-
sleduje kapitola o reformnich 8kolach pfihodovskych a vranovskych po roce
1929. Jde o dobry poéin studentského kolektivu i o dobry ¢in editora, k né-
muZ by mél byt pfipojen rozmér celoevropsky a mezioborovy. Ukdzalo by
se, ze Ceska tradice i v tomto pojeti ma rozmér vice nez stredoevropsky. To
plati nejen o Frantisku Bakulovi, ale také o Frantisku Néprstkovi a kladen-

4Scarbath H. Trsume vom guten Lehrer. Donauwsrth, 1992.
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ské volné socialistické skole prace dvacatych let. Také d&jiny ucitelstva maji
v této problematice vyznamnou kapitolu. Diky studentim za vztah k této
tradici.

% %k k % %

»2Normalni“ pedagogika doznava zneklidnéni a vybodeni Jasnou Poljanou
L. N. Tolstého a hledanim nového ,ducha 8koly* i prvnimi ,novymi skola-
mi“ (new schools, écoles nouvelles, Landerziehungsheime) v Anglii, Francii
a v Némecku. Teorie reformni pedagogiky se velmi rychle utvaii v obdobi
pred prvni svétovou valkou a v dvacédtych letech. V tomto spektru je re-
formni pedagogika ve spojeni s experimentalnimi $kolami novou kapitolou
moderni pedagogiky, ktera zietelné prevladi nad pedagogikou ,normalni“.

V Ceském priekladu jde o néasledujici alternativy. Lindner s porozuménim
pro Spencera i socidlni pedagogiku, Kadner s porozuménim pro ,Skolu v le-
se“ i pro pocatky némecké reformni pedagogiky, Hendrich s porozuméni pro
reformni pedagogiku s filozofickym podtextem, Chlup a Kopecky z roku
1964 — proud ,normalni“ a Castefné jiz reformni, jak o tom svédéi zaver
Chlupovy Pedagogiky. Odtud vede stezka (ne jest& cesta) k Priichové Mo-
derni pedagogice. Zakladem proudu reformné pedagogického je Piithodova
Racionalizace skolstvi. Profesor Rohrs by radostné uvital toto pouceni jako
ptiklad spojeni mySleni celoevropského, svétového a stfedoevropsky ¢eského.

Pedagogika alternativni se ndm takto jevi jako dalsi stupen pedagogiky
reformni, a to zejména pokud jde o isp&§né uskutechovani podnétli v praxi
vzdélavacich a vychovnych instituci. Pojem , postmoderna“ je spojovan s pe-
dagogikou alternativni a s antipedagogikou, coz je dosud nejvyssi stupen
kritiky kritiky.

Tfeti milénium bude patrné stavét na téchto zakladech, a to i v pied-
stavach Skoly ,supermoderni“, vybavené ,supermoderni“ technikou a stéle
jesté vzdelanym (v8eobecné i specidlné) ulitelem, ¢lovékem ,supermoder-
niho“ svéta antropologie, sociologie, psychologie, etiky, estetiky, lékafskych
véd. To v8e ve smyslu vychovy k hodnotam téchto véd a jejich specializaci.

Sursum corda! Vzhtiru srdce pro tyto hypotézy, kdy také ucitel a vycho-
vatel se bude ptat, jak potfebuje spoleénost pro uskute¢hovani antickych
i modernich zamért kalokagathie. ..

Adresa autora: Prof. PhDr. Josef Cach, CSc., Filozofickd fakulta UK,
Celetn& 20, 110 00 Praha 1
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Zpravy

Ohlédnuti za sjezdem ucitel

Presné osmdesét let uplynulo od prvniho Sjezdu Ceskoslovenskych uéiteld, na
ktery navazal Sjezd konany v Brné& ve dnech 30. a 31. srpna 2000, kam jej svo-
lala Ceska pedagogické spole€nost. Na p¥ipravé participovala Pedagogicks fakulta
Masarykovy univerzity a mésto Brno, které za vyhodnych podminek pronajalo
organizdtorim budovu Janéi€kova divadla pro prvni den jednéni.

Ustfednim tématem dvoudenniho setkani pedagogt z celé Ceské republiky byly
Promény 3Skoly, uélitele a 7dka na pfelomu tisicileti. Prezentaci a snad
i vyjasnénim nékterych problému a stanovisek tak chtéli GCastnici pfispét do dis-
kuse o narodnim programu vzdé&lavani. Sjezd si kladl mimo jiné za cil vyjasnit
hodnoty, k nimZ ma vzdélavani a vychova sméfovat.

O aktudlnosti zvoleného tématu sv&déi také to, ze zastitu nad Sjezdem uéiteld
pfevzali ministr kolstvi mgr. Eduard Zeman, primator mésta Brna RNDr.
Petr Duchoii, rektor Masarykovy univerzity prof. Jifi Zlatuska a dékan Pe-
dagogické fakulty MU doc. Ota Riha. Vedle nich zasedli v &estném predsed-
nictvu Sjezdu také prof. J. Kotasek z Univerzity Karlovy, ktery garantuje
tzv. Bilou knihu, doc. V. Rosa z partnerské organizace slovenskych pedagogt,
ing. J. Rossler, pfedseda CMOS pracovniki ve Zkolstvi, doc. Z. Vesel4, pted-
sedkyné p¥ipravného vyboru Sjezdu a doc. V. Svec, pfedseda Ceské pedagogické
spole¢nosti.

Sjezdu se zalastnilo téméF 650 delegatt. Na vybéru Gcastniki se podilely
gkolské ifady podpofené MSMT, jini zastupovali nejriiznéjsi asociace uéiteli, pe-
dagogické fakulty atd.

Dvoudenni maratén projevi a diskusnich pfispévkd byl odstartovan v sale Ja-
nackova divadla patnact minut po desaté hodiné statni hymnou. Poté se v krat-
kych pozdravnych projevech vystfidali doc. V. Svec a dr. P. Duchoii, ktery
zduraznil vyznam uditelské profese. Piitomné piivital také doc. O. Riha, jez
informoval o promé&néch uéitelské pfipravy na PdF MU. Upozornil, Ze na fakulté
byl zpracovian Profil absolventa pedagogické fakulty, ktery lze povazovat za vy-
chodisko zmén uditelské piipravy.

Na projev pana dékana navéazal svym vystoupenim ministr Skolstvi E. Ze-
man. Také on zminil potfebu pfemény vzdélavini budoucich pedagogu. Zarovei
vsak podtrhl vyznam celoZivotniho vzdéldvani uciteld, pro které u ndas zatim nejsou
vytvofeny podminky a ani zdjem uciteli samotnych neni na odpovidajici drovni.
Pfipadné zvySeni rozpoctu Skolstvi v priStim roce by chtél vyuzit k zatraktivnéni
povolani zejména pro mladé za&inajici ucitele.
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S hlavnim projevem vystoupil prof. J. Kotasek. Zduraznil, Ze $kolska reforma
se neobejde bez aktivni ucasti ucitell, pro které je tfeba vytvorit odpovidajici kul-
turni a socidlni podminky, nebot ucitel ma byt realizitorem reforem v dnesni kole.
Pfitom decentralizaci pocatkem 90. let doslo k nékterym vyraznym odklonim od
vychovné vzdéldvacich cilt a k aplikaci trznich principu ve Skolach, projevila se
pfilidna liberdlnost pfi vzniku novych - zejména soukromych - 8kol s preferenci
trzniho charakteru, o Skolstvi se rozhodovalo ad hoc a pragmaticky. Zarovei pro-
béhla deideologizace a demonopolizace $kol, proména Skol po stradnce personélni,
zatalo se rozvijet alternativni $kolstvi, koly ziskaly autonomii. Cim dal vic se
skola pfizpusobuje ditéti.

Z téchto fakt vychézeji hlavni zdméry koncipovani Bilé knihy. Skola by méla
byt budovana podle autorii tohoto dokumentu v evropském a svétovém kontextu,
pfi¢em? zduraziiuji, Ze druhd polovina 20. stoleti a zejména evropska integrace
sméfuje ke konvergenci v zdkladnich trendech vijvoje ndrodnich vzdéldvacich sou-
stav pii zachovani specifickych kulturnich, organizalné strukturdlnich a kuriku-
larnich zvlastnosti. Za myslenkové vychodisko Bilé knihy oznaéil akomodact a asi-
milaci zdkladnich cilt a principi vzdélavaci politiky, jak se utvafeji v soutasném
svété pod vlivem meénicich se podminek spolecenského Zivota.

Tato vychodiska museji byt zapracovana do narodniho ,organismu“, pfi kon-
cepci vzdélavani je tieba vychazet z individualnich i socidlnich potieb. Ceska spo-
le¢nost se ztotoziiuje. s pojetim, které vyhla3uje vzdéldni za jedno ze zdkladnich
lidskgch prdv poskytovanych vSem lidskym bytostem bez rozdilu a povaZuje je za
nezcizitelnou a univerzdlni hodnotu. Skola je chapana jako souast Zivota, a proto
by vzdélavani mélo byt dostupné v prib&hu celého zivotniho cyklu viem lidem,
tedy slovy J. A. Komenského ,o0d kolébky k hrobu“. Té?istém je tedy celoZivotni
uéeni, a to jak stimulované zvnéjSku, tak spontanné vzniklé zvidavosti, pfiCemz
hybnou silou ve vzdélavacich procesech se stava isili ucicitho se jedince.

Uvahy o perspektivach Seského kolstvi je podle pana profesora potfeba opfit
o Delorsovy ,,étyri pilite vzdéldvdni, které jsou uplatnitelné v celosvétovém mé-
fitku:

1. ucit se pozndvat — osvojovat si nastroje pochopeni svéta a naucit se ucit,

2. udit se jednat — schopnost zasahovat tvorivé do svého prostiedi,

3. udit se Zit spoleéné - spolupracovat s ostatnimi, podilet se na vSech spolecen-
skych &innostech,

4. ucit se byt — porozumét vlastni osobnosti a jejimu utvafeni v souladu s mo-
ralnimi normami.

Vyplyva z nich, Ze vzdélavani neni jen seznamovani s poznatky a rozvijeni in-
telektualnich schopnosti, ale je téz uplatiiovanim poznani v redlnych &innostech
a socialni zkuSenosti, prostfednictvim niZ se &lovék uéi o sobé samém, rozviji schop-
nosti mezilidské komunikace a kooperuje tak, aby se dosdhlo socidlni soudrznosti.
Bil4 kniha se hlasi k humanistickému & antropogenetickému pojeti vzdélavani
a podporuje stanovisko, Ze vzdélavéani ¢i uleni se vzdélavacim zdmérem je samo
o sobé tucelem a jeho hodnotu nelze odvozovat pievdzné & vyluéné z jinych dceld.
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Bila kniha v Ceské republice zdiraziiuje zejména tyto strategické zameéry:

1. Uspokojit rostouci zdjem mladeze o dosazeni vysSich stupfid vzdélani zvy-
govanim relativniho podilu pfislusné vékové skupiny, ale i kapacit stfednich
8kol, zejména vSak stfedniho v3eobecného vzdélavani a vzdélavani v tercidl-
nim sektoru vySsiho a vysckého Skolstvi i ve vzdélavani dospélych.

2. Zajistit dostupnost a prichodnost vSech stupiiti, druhi a forem vzdélavani,
poskytnout rovné pfilezitosti ke vzdélavani v8em a v prubéhu celého Zivota.

3. Vybudovat mechanismus analyzy a hodnoceni systému vzdélavani pro $kol-
skou spravu i pro samospravu na drovni centra a kraji a pro jednotlivé Skoly
véetné vystupnich diagnostickych a examinacénich procedur na vSech stupnich
vzdélavani.

4. Spole€nost a ekonomika zaloZend na védeckém poznéni, technologickém po-
kroku a Sirokém uplatiiovéni znalosti vytvafi potfebu kurikuldrni koncepce,
v niZ se uplatni ,evropski dimenze“ ve vzdélavani, dnes pfedevsim kvalitni
vyuka dvou cizich jazykl. Vzdélani musi davat pfedpoklady pro zaméstna-
telnost.

5. Klast dtraz na integrativni funkci Skoly jako ndstroje upeviiovani socialni
soudrZnosti.

6. Rozvijet systém vzdélavani dospélych.

7. Decentralizovat spravu a fizeni Skolstvi a zdrovein zamezit disproporcim mezi
kraji a neohrozit vnéjsi podminky prace kol.

8. Vybudovat podplrné systémy pro organizalni a pedagogickou &innost $kol.
9. Resit problematiku postaveni a pracovnich podminek pedagogickych pracov-
nikl. ZlepSovani jejich platovych pomért, kariérni rist i profesni rozvoj.

10. Restrukturalizovat a posilit resortni vyzkumna pracovi§té. Vybudovat racio-

nélni systém pro fizeni a financovani pedagogického vyzkumu a vyvoje.

Autor tohoto ¢lanku si je védom nedostatecnosti tohoto vytahu z projevu pana
profesora Kotéska stejné jako toho, Ze se neubranil jistym zjednoduSenim. Vzhle-
dem k zdvazZnosti tématu by se jisté sluSelo publikovat projev v plném rozsahu.
To vSak neni z prostorovych divodid mozné.

Po kratké prestavce zaznélo v Janackové divadle dilo tohoto skladatele V mlhdch
v podani doc. Haly. Poté promluvil prof. J. Zlatuska, rektor MU v Brné.
V dvodu zminil paralelu mezi spoletenskym dénim v dobé prvniho i nynéjsiho
sjezdu, které vyznamné podnécuje zmény ve Skolstvi. Ve svém vystoupeni hovofil
pfedevs$im o tom, Ze technologicky pokrok je podminén napojenim v3ech kol na
internet, ale také schopnosti Skoly tyto prostfedky vyuzivat a naudit Zaky s timto
modernim prostfedkem pracovat.

Blok odpolednich vystoupeni zahajil détsky pévecky sbor Kantiléna. Néasle-
doval projev doc. V. Svece, ktery hned v Gvodu svého vystoupeni pfipomnél,
ze vSichni bychom méli byt ve sluzbach déti. Méli bychom se snazit na kazdou
situaci ve Skole nahliZzet olima v8ech zucastnénych stran, ne pouze ze svého hle-
diska. Je to celistvd komunikace, kdy v podstaté kazdy ma svij kus pravdy, ale
Casto pravé chybi ta schopnost pohledu z hlediska jinych aktérd situace. Tento
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nazor podpofil také nékolika autentickymi ukazkami z vypovédi uéiteld. Problém
praktické pifipravy budoucich uciteld, kterd se zda nedostatednd studentim i uéi-
telim z praxe, spotiva podle néj pfedevsim v jejim pedagogicko-psychologickém
pojeti. Je potfeba podpofit rozvoj akénich vyzkumi piimo ve Skolach tak, aby
pedagogiéti vyzkumnici nebyli vniméni v praxi jako néco nepatfiéného.

Pfedseda Skolskych odbort ing. J. Réssler pfednesl avahu o vlivu odborid na
postaveni uditele ve spoletnosti. Rekl, Ze odbory musi umét pfesvédit spolednost
o skutedné existenci deklarovanych problémi. Nejen socidlnich, o kterych se nejvic
mluvi, ale také odbornych, jako kariérni rist uciteld, problematika evaluace, atd.
V pfispévku prof. V. KovéarFi¢ka na téma ,Sjezd ¢eskych uliteld po osmdesati le-
tech — o co ulitelé tehdy usilovali a co je$t& zbyva udélat® pisobilo tristné zejména
srovnani Gcéasti predstaviteli vefejného Zivota tehdy a dnes. Zatimco pfedeslého
Sjezdu se zicastnil po oba dny nejen prezident Masaryk, ale také pfedseda vlady
a celd fada poslanct, v roce 2000 se uditelstvo takové podpory nedockalo.

V pribéhu odpoledne vystoupili se svymi pfispévky daldi osobnosti. Z vyse
uvedenych divodi se vSak omezime pouze na vylet jmen a nadzvi pfispévki.
V pfipadé zdjmu je moZno vSechny pfispévky v plném rozsahu nalézt ve sjezdo-
vém Protokolu, ktery vyjde v nejbliz§im moZném terminu. Prof. Kuderova -
Utitel a skola v dobé globalizace, prof. Blizkovsky - Stfedoevropsky uéitel, dr.
Galbavy - Stéasny stav a perspektivy Skolstva na Slovensku, prof. Sliwerski
Profesni komora uéiteld v Polsku, prof. Smarda - Geneticka predispozice a vy-
chova, prof. MUDr. Goldman - Zdravi ulitele a #4ka, mgr. Kodytek — Skola
jako zaklad zmény a ing. Kuchyinka - Cirkevni 8kolstvi u nds. V samotném zé-
véru prvniho sjezdového dne vystoupil ,za rodi¢e* pan Ludvik. Sdélil pfitomnym,
Ze podle jeho nazoru $kola potird zaky, ktefi jsou apriori pfedurdeni k netisp&chu,
a vyzdvihuje z4ky pfedurcené k Gspéchu.

Druhy den Sjezdu - ¢tvrtek — byl zasvécen praci a diskusi v mensich a tematicky
specifi‘téjSich sekcich. Jednéni probihalo téméf ve vSech prostorich Pedagogické
fakulty MU a nutno hned v ivodu podotknout, Ze slavnostni atmosféra z prvniho
dne se zde zménila v obrovskou ¢inorodost a zaujeti, s jakym skupiny uéitelt fesily
problémy, které se tykaji pravé jejich typu vzdélavaciho a vychovného zafizeni. De-
legati se rozdélili do téchto sekci: Matefské skoly (61 pfihlaSenych), Zdkladni Skoly
(188), Specidlni a zvldstni Skoly (58), Umélecké skoly (35), Gymndzia (69), Stiedni
odborné skoly a vyssi odborné Skoly (94) a Déti ve volném case (33). Jednotlivé
sekce byly moderovany odborniky z Ceské pedagogické spoletnosti a odborniky
pfizvanymi z jinych organizaci nebo instituci.

Jednani ve vSech sekcich byla velmi bohatd na podnéty a nemalému pocltu
ulastnikl se vyméfeny Cas zdal piili§ kratky. Presto se vSechny sekce ve 13.30 na
zavérecné tiskové konferenci dokazaly prezentovat konzistentnimi zavéry. Vzhle-
dem k zaméfeni tohoto ¢asopisu se na tomto misté omezime na zavéry ze sekce
zdkladnich 3kol a sekce gymnazii.
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Vystup ze sekce zdkladniho vzdéldvdni:

Zdkladni Skola by meéla byt tekovd, aby umoznila budouci uplatnéni vsech déti
s ohledem na jejich osobnostni dispozice. Méla by byt integrovand (poskytujici
rouné pfilezitosti vsem), ddle vnitiné diferencovand, pracovni i pospolitd a sou-
casné€ umozniujici Skolni ezperiment v procesu vzdéldvdni.

V souladu s timto mottem se icastnici shodli na zavérech, které mohou pfispét

s w2

k dosazZeni zddouciho modelu zdkladniho vzdélavani.

1. Otevfit Skolu vefejnosti a komunikaci s ni, zejména s rodiéi.

2. VZeobecny konsensus pro profil Zaka ZS jako absolventa zikladniho vzdé&la-
vani.

3. Co a jak budeme déti uéit? Proména vzdélavaciho programu zakladnich gkol
a jeho Zkolni modifikace. Polozit zdsadni diraz na model sebehodnoceni a hod-
noceni v procesech vychovy a vzdélavani.

4. Profese ulitele: osobnost, role, kvalita a podminky pregradualni i postgradu-
alni pfipravy, zrovnopravnéni pedagogt zakladnich a st¥ednich skol v zafazeni
i finan¢né, bonifikace ucitelli pracujicich se zdravotné i socidlné postizenymi
détmi.

5. Zména v koncepci pregradudlni pfipravy uliteli. Za dominanty povaZovat
obory: pedagogiku, psychologii, diagnostiku, metodiky a didaktiky, vychovu
uciteld ke zvladani zatéZovych situaci. Pfipravovat nikoli napfiklad mate-
matiky, ale uitele matematiky atd. UmozZnit absolventim studia 2. stupné
roz8ifit aprobaci i na 1. stupei.

6. Zména modelu pfijimaciho Fizeni ke studiu uéitelstvi, zejména zplisobem vy-
béru uchaze¢u a preferovidnim uchazedd s pedagogickou praxi.

7. Urychlené vymodelovat smysluplny systém profesniho ristu uciteld.

8. Iniciovat zménu zédkona o civilni sluzbé tak, aby absolventi ucitelského studia
mohli pusobit napfiklad ve funkci pedagogickych asistenti.

9. Podpofrit zachovani existence okresnich metodikd ve prospéch DVPP a tim
také Sir§i moZnosti DVPP ve 8kolach (véetné financi).

10. Rekonstruovat grantovy systém tak, aby vyrazné stimuloval rozvoj vzdéliva-
ciho systému ZS.

11. Zasadit se o zrovnopravnéni funkce Skolniho psychologa s psychology pora-
denskymi.

12. Bilou knihu povazovat za skute€né vychodisko pro formulaci koncepce vzdé-
lavaciho systému budoucnosti a poskytnout ji urychlené k vieobecné diskusi
laické i odborné vefejnosti.

Vystup ze sekce gymndzii:
Parafrazované motto sjezdu pro sekci gymndzii: Promény gymndzia, ucitele gym-
ndzia o Zdka gymndzia nae pielomu tisicileti

Teze:

- kdy a co je vhodnd selekce talenti, kde je hranice segregace, jakou potrebu-

jeme nabidku vzdéldvacich pFileZitosti, zda je zdkladni 5kola dostateéné vnitiné
diferencovand;
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- konstrukce vzdéldvaciho programu pro gymndzia s ohledem na obéansky a pra-

covni Zivot ve spolecnosti ,znalosti“, za podminek evropské integrace a s vy-
tvdfeni predpokladi ke studiu na vysoké skole;

vztah mezi vzdéldvacim programem gymndzii a ezaminadénimi poZadavky na
maturity.

Z diskuse na téma zvolenych tezi vyplynuly tyto zavéry:

10.
11.

12.

. Masmédia velmi silné ovliviiuji vzdélavani a moralku. Existuje tzv. ,Sedd

moralka“ — moralka silnéjsich loktd.

Ve smyslu etickém je tfeba oslabit negativni plisobeni masmédii.

Je tieba podpofit viceletd gymnazia. Pro Ziky se specidlnimi potfebami je
pfipravena dostate¢na péce, ale velmi talentovani Zzaci maji na tuto péci také
pravo.

Jde hlavné o zpusob vybéru talentd.

. Argumentace proti viceletym gymnéziim je absurdni - viceletd gymnazia se

ukazala jako dobrd - proto musi byt zruSena??!! Viceletd gymnazia, to je
zdstupny problém - jejich zruSeni neni lék na zkvalitnéni zdkladnich Skol.
Nedopustme véalku mezi zdkladni skolou a viceletym gymnaziem. Je potfeba
diskutovat spole¢né.

Navrh zédkona nenabizi Zddnou rozumnou alternativu k viceletym gymndaziim
ani k proklamované integraci.

Na nejnii§i drovni v systému naseho vzdélavani je pfiprava uditelu. Ugitel je
pfitom prioritni problém, a to na v¥ech stupnich vzdélavani.

Rusit, zfizovat, rozhodovat nesmi mit v rukou byrokraté.

Je nutné sladit spole¢nou (statni) a Skolni ¢ast maturity.

Nezbytnym pfedpokladem Gsp&ného zavedeni stdtnich maturit je jejich ak-
ceptovani ze strany vysokych $kol.

Musi se provést duslednd reforma pfijimaciho Fizeni na vysoké Skoly. Zejména
na fakultach pfipravujici nové uéitele je pro dalsi rozvoj nasi vzdélivaci sou-
stavy kli¢ova.

Bohuzel neni moZné prenést na stranky Pedagogické orientace vSechno déni,
naladu, prozitky a zaniceni, s jakym delegati po oba dny pfistupovali ke svému
poslani. Dilezité vSak je, Ze snad ani jediny problém sou&asného skolstvi v Cesku
nezistal nepovsimnut a Ze téméf zaroven pfichazely i navrhy, jak tyto problémy
feSit. Osobn& mne velice potésil také optimismus, ktery ze v8ech vyzafoval, a od-
hodlani nespokojit se s danym stavem naseho $kolstvi. Doufejme, Ze ndzory uditeld
budou vyuZity v dokumentech, které maji byt vychozi pro dalsi praci ve Skolstvi.

Jiii Havel
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Zprdva o konani VII. semindfe o Umluvé o prdvech ditéte

Dne 15. tnora 2000 se konal v zasedacim s4le Senatu Parlamentu Ceské repub-
liky VIL semina¥ vénovany Umluvé o pravech ditéte. Od predchoziho VI. seminafe
v&novaného stejnému tématu se lisil tim, Ze na ném nebyly tentokrite 4 sekce,
které se na 3estém semindafi velmi osvédcily, ale jeho hlavni &asti byla pfednéska
vzacného hosta Thomase Hammarberga ze Svédska. Seminaf potadala Ceska sekce
DCI (Defence for Children International) — SdruZeni zastancd détskych prav v CR
ve spolupréci s Ministerstvem zahraniénich véci CR a pod zéStitou Vyboru petic-
niho, pro lidska prava, védu, vzdélavani a kulturu Senatu Parlamentu CR.

Na3 host, pan T. Hammarberg, pracoval dlouhou dobu v Amnesty Internatio-
nal, pak v organizaci Ridda Barnen (¥védska organizace ,,Chrafime déti“) a v této
souvislosti se podilel na formulaci Umluvy. Poté 6 let pracoval ve Vyboru pro prava
ditéte OSN, ktery hodnoti pravidelné zpravy statd — uastniki této Umluvy, coz
jsou dnes téméf v3echny &lenské staty OSN s vyjimkou USA a Somaélska. Zku-
Senosti ziskané v této jeho prici, jak ve Svédskych organech, tak ve svétovém
méfitku, jsou pro nas velkou pomoci p¥i uvaddéni Umluvy do Zivota podobné jako
jeho dvé prednasky, které vydalo Ministerstvo Skolstvi, mlddeze a télovychovy
ve svém IDM pod titulem: ,Vybrané kapitoly k 10. vyroéi pfijeti Umluvy o pra-
vech ditéte“. Prvni z nich vysvétluje celostni chapani smyslu Umluvy a druh4 se
zaméfuje na to, jak ma vypadat $kola podle Umluvy. Tuto knizetku dostali v&ichni
ulastnici seminafe.

Semindfe se zdalastnilo pfes 100 osob. Asi polovina ucastnikd byli predstavitelé
statnich organi. Z toho: 7 senatori a senatorek, 3 zastupci kancelafe prezidenta
republiky, 19 zastupcd ministerstev. Skoda, Ze mezi nimi chybé&li ptedstavitelé
Ministerstva kultury, Ministerstva pro mistni rozvoj, Ministerstva Zivotniho pro-
stfedi a Ministerstva financi. Dalsi dileZitou skupinou byli odbornici z vysokych
kol a tstavi. Téch bylo deset. Druhou podstatnou skupinu tvofili zdstupci ne-
vladnich organizaci, tedy predstavitelé obfanské spole€nosti, asi 48 osob. Kromé
uvedenych osob se semindfe zicastnilo 8 hostidi; mezi hosty nejvzacngjsi patfil
velvyslanec Svédského kralovstvi, pan Ingmar Karlsson.

Seminaf Gspé$né fidila Clenka vykonné rady DCI — SdruZzeni zastdnct détskych
prav, pani ing. Alena Kroupova. Po jejim zahajeni uvital i¢astniky jménem petic-
niho vyboru sendtor Martin Dvofak. Utastniky semin4fe pozdravil mistopfedseda
sendtu, pan senitor Pfemysl Sobotka. Mnoho zdaru popfila seminéafi ve svém
kratkém vystoupeni pani senatorka Ondrova, predsedkyné zastitujiciho vyboru.

Poté se ujala slova pani Monika Stromsikova z Ministerstva zahrani¢nich véci
CR, kter4 sdélila ucastnikiim fadu novinek o dohodéch v oboru respektovéni prav
ditéte, ke kterym uZ nase zemé pfistoupila nebo hodla pfistoupit. Vysvétlila zpro-
stfedkovatelskou ulohu Ministerstva zahrani¢nich véci mezi svétovymi a evrop-
skymi orgdny a odbornymi ministerstvy. Zdtraznila vyznam naSeho zastoupeni
v Zestiletych jednanich o pfijeti opéniho protokolu k Umluvé, ktery ma omezit
moznost zapojovat d&ti do ozbrojenych konfliktd. Souhlasu s jeho znénim se po-
dafilo dosahnout teprve letos v lednu. Dal3i takovou dohodou je Umluva ILO
o omezeni nejhorsich forem détské prace, prijatd v Cervnu lofiského roku, a spolu



115

s ni i Umluva Evropskych spoletenstvi o ochran& mladych lidi pfi praci. Podle
nich bude tfeba upravit i nase zdkonodarstvi, konkrétné Zakonik prace, ktery vi-
bec s témito otdzkami nepolitd. Dale jde o nasi spolupraci na Haagské konferenci,
kterd se snazi vyfeSit problémy soukromého prava, jez hledd spravedlnost pies
hranice stati. Jde o mezinarodni Gnosy déti, adopci pfes hranice, dédictvi, mezi-
nérodni sfiatky a rozvody. T¥i z téchto Gmluv jsou uz schvaleny obéma komorami
naseho Parlamentu, takZe brzy budou moci byt ratifikoviny.

Dal$im mezinarodnim orgédnem, zabyvajicim se pravy ditéte, je Rada Evropy.
Nase republika pfistupuje ke étyfem Umluvam z péti. Dv& z nich, a to Umluva
o pravnim postaveni déti narozenjch mimo manzelstvi a Umluva o vykonu prav
déti, jsou podminkou pro nase pfijeti do EU. Z té druhé Umluvy budou u nas
vznikat problémy s rychlosti soudniho projedndvani a €asto i s respektem soudi
viéi pravu ditéte na vyjadfeni svého stanoviska pfi projednavani zaleZitosti, kterd
se ho tyka.

Hlavnim bodem seminafe byla pfedndska pana Hammarberga zaméfend na
otazku ,,Co muZe konat stit pro déti a jejich prava?“. Jeho vystoupeni bylo podlo-
7eno zkuSenostmi jak z price v této oblasti ve Svédsku, tak z prace ve Vyboru pro
prava ditéte, ktery sidli v Zenevé. Pan Hammarberg ve svém vystoupeni nejprve
vysvétlil spravné celostni porozuméni Umluvé, které spodiva na &tyfech zésadach
formulovanych Zenevskym Vyborem. Jejich kratké znéni: rozhodovat z hlediska
zajmu ditéte; zajistit dostatek prostoru pro jeho rozvoj; naslouchat mladym; zadnda
diskriminace.

Pak uvedl 10 bodd, které maji pomoci uskuteénéni Umluvy v Zivotd zemé.
Prvnim z nich je pfijeti konkrétniho a stéle kontrolovaného planu postupu rea-
lizace Umluvy, ktery bude opfen o souhlas jak statnich orgind, tak i ob&anské
spole¢nosti, tj. hlavné nevladnich organizaci. Druhym bodem je zfizeni vladdniho
organu, ktery bude koordinovat praci vlidy a jeji politiku vici détem a mla-
dezi. Treti bod se tykd zlepSovéni legislativy, domdcich zakoni, které je tfeba
neustale sladovat s Umluvou jako celkem. Ctvrty bod poaduje predem uvazo-
vat kazdé rozhodovani vlady a dalSich stitnich i regiondlnich a mistnich organu
z hlediska jeho prospé3nosti pro déti nebo dopadu na déti. Paty bod se pokousi
naznadit cestu k zajitovani ,maximélniho rozsahu prostiedkd“ stitu k zajiSténi
prav ditéte. Sesty bod vyZzaduje dat pfednost détem v zajistovani mezinirodni
spoluprice. Sedmy bod se tyka potieby nepietrzitého sbéru a vyuzivani informaci
o postaveni déti pro formovéni politiky viéi détem. Osmy bod klade otazku, je-
-li 8kolstvi organizovano tak, aby to odpovidalo duchu Umluvy. Dotyka se nejen
Skoly, ale i rodién a profesionélnich pracovniki s détmi, ktefi by méli vSichni po-
chopit smysl Umluvy a nau&it se respektovat nazory déti. Devéty bod zdiraziuje
nutnost spolupréce statnich a samospravnych orgdnt s nevlddnimi organizacemi,
a to jak organizacemi déti a mladeZe, tak obfanskymi sdruZenimi prosazujicinli
préava ditéte. Posledni desaty bod pozaduje zfizeni zvlaStni komise pro prava ditéte
nebo specidlniho ombudsmana, ktery &i kterd bude jejich ,hlidacim psem“. V z4-
véretnych poznamkéch k témto deseti bodim podtrhl fe¢nik vyznam rozhodovéni
mistnich orgdni, které asto maji vétsi vliv na postaveni déti neZ rozhodnuti celo-
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statni. Pozadoval zprihlednéni diskuse mezi vladni moci zv1asté mezi t&mi, ktefi
jsou v ni pfistupni pozadavkim Umluvy a jejich zastanci mimo vladu. Zavérem
této Casti svého vystoupeni prohlasil, Ze neexistuje zemé, kterd by plné plnila
Umluvu, a pocit sebeuspokojeni, Ze neni na mist8.

Posledni ¢ast své pfedndSky vénoval referent tfem namitkam, se kterymi se se-
tkava uvadéni Umluvy v Zivot a které u preristaji ve vaZné prekazky. Prvni z nich
tvrdi, Ze rodifovska prava jsou dileZitéjsi nez prava ditéte. Druhy argument tvrdi,
%e musi byt rovnovdha mezi pravy a povinnostmi déti. A tfeti je problém se zaji3-
fovdnim ,maximalnich zdroju“ pro déti, ktery je na rozdil od prvnich dvou vézny.
K prvnimu argumentu pfednagejici uvedl, ze Umluva neni proti rodi¢im ba pravé
naopak. Chrani ovSem dé&ti proti nasili rodi¢d nebo osvojiteld, ktefi misto aby
dité chranili, je nejriznéjsimi zpisoby tyranizuji. K druhému argumentu uvedl, ze
lidska prava jsou adresovdna vlddim, a jde o jejich odpovédnost viici ob&aniim.
Nikde v jejich konstrukci nejsou uvadény povinnosti obfand viéi stitu A stejné
tak i prava déti, ktera jsou vymezovana jako respekt statu k détem vzhledem k je-
jich zvlastnimu postaveni, a i dospélych obCant k nim. Dé&ti maji pfirozené své
povinnosti doma, ve $kole i na vefejnosti stejné samoziejmé jako obéané. Zda se,
%e vnaseni otdzky ,povinnosti déti“ do diskuse o pravech ditéte a o uplatiiovani
Umluvy mé oslabit ostii prav ditéte a Umluvy o nich. Realizaci Umluvy nelze
podmifiovat pozadavkem o povinnostech déti. Tfeti argument o zdrojich je dile-
Zity. Jeho feSeni se ovSem provadi v kazdodennim nebo rozpoétovém rozhodovéni
o pouziti zdroju, které jsou k disposici. Toto rozhodovani bude vidycky konfliktni
a je velmi t&Zké rozhodovat o prioritich, ma-li pfednost vzdéldvani nebo potieby
senioril, pfipadné jejich vzajemné vyvéaZeni. Pii feSeni tohoto problému by mél
u chudsich zemi pomoci princip mezinarodni solidarity.

Zavérem prednasejici uvedl dvé hlavni pouleni, kterd plynou z dosavadnich
zkugenosti z realizace Umluvy. Prvni: realizace Umluvy nemuize byt jednorazovym
aktem, ale vyZzaduje trvalé dlouhodobé usili. A druhé: dojde-li ke konfliktu, pak
napliiovéni prav ditéte je vidy otdzkou politické vile rozhodujicich organi.

Po pfednéasce pan Hammarberg odpovidal na poloZené dotazy. Prvni se tykal
ochrany 3védskych déti pfed pornografii a §védskych pravnich podminek pro osvo-
jovani. V odpovédi uvedl pan Hammarberg, Ze zakon zakazuje ucast déti do 18
let na nataceni pornofilmi. Promitani v TV kanélech pfichazi v Givahu jen u sou-
kromych kanald, a to je$té v pozdnich hodinich. Osvojovani provadgji stfediska
adopce, kterd jsou k tomu opravnéna, a provadéji narodni adopci. Mezinirodni
adopce je velmi ostfe regulovdna. Druhy dotaz chtél zjistit jeho osobni nazor na
pravo ditéte na rodinny soulad a na spolecné rodinné prozitky. Odpovéd to ozna-
¢ila za jeden z nejobtiZnéjSich problémi. Pan Hammarberg nejprve uvedl §védsky
zakon, ktery zakazuje nasili na détech predevSim v rodinach a ktery tim ptsobi do
jisté miry na vefejnou moralku ve vztahu k détem. Sociélni prace a sluzby zajistuji
pomoc rodindm v obtiZich. SnaZi se i zmiriiovat dopady rozvodu na déti. Oviem
skutecné feSeni tohoto problému tkvi v demokratizaci rodinného Zivota, ve kte-
rém musi byt sly$en hlas ditéte. Dalsi dotaz, shrnujici celou skupinu polozenych
otazek, se tykal spoluprace mezi vladou a nevladdnimi organizacemi ve Svédsku.
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Co se z toho dafi a co nedafi. Nevladni organizace byly napiiklad pfizvany k pro-
jednévéani $védské zpravy pro Zenevsky Vybor. Dosud se v3ak nepodafilo najit
zpusob pro soustavnou diskusi mezi vladnimi orgdny a NNO. Velky vyznam v ni
ma také cast organizaci sdruzujicich pfimo déti. Pfedsedajici pak doplnila tento
dotaz takto: s jakymi problémy se nejcastéji stfetdvd détsky ombudsman. Ty se
tykaji zajistovani bezpedi ve Skolach a vzajemného nésili mezi détmi, znéla odpo-
véd. Posledni otdzka tlumocend pani pfedsedajici byla formulovana takto: co je
nejudinnéjsim prostfedkem na zménu postoji ucitelil a pracovniki statni spravy
k détem? Pan Hammarberg ozna¢il tuto otdzku za nelehkou. Prvni takovou moz-
nosti je zavést Umluvu do odborné piipravy viech pracovnikii statnich organu,
ktefi pfichazeji do styku s détmi. DileZité ale je, aby déti byly pfizvavany do
jednani o jejich problémech, a tam byl slySen jejich hlas. Aby organizitofi t&chto
setkani byli pfesvédéeni o vyznamu participace déti na nich, a to jak na centralni
tak lokdlni Grovni. ZkuSenost ze setkdni skupiny Skolnich déti se zastupci Unicefu
z New Yorku ho pfesvédcila o adinnosti takovych schizek. Dalsi dotaz byl dotaz
ptimo z auditoria, ktery se tykal zptisobu sledovdni (monitoringu) postaveni déti
ve Svédsku. Pan Hammarberg odpovédél, Ze sice neni odbornik v tomto oboru, ale
existuji asi Ctyfi cesty, jak sledovat stav d&ti. Jednak je to pfimé zp&tna vazba, tj.
sledovat dcinky pfijatého rozhodnuti, za druhé prace nezavislého ombudsmana,
za tfeti prace nevladnich organizaci a kone¢né sdélovaci prostfedky

Diskuse k naSim problémim, kterd poté nasledovala, byla vénovana obecnym
problémiim uplatiiovani Umluvy v nasi zemi. Vystoupilo v ni 22 fe&nikd. Asi
tfetina z nich se vénovala pfimo pfipominkdm k navrZenému doporudeni.

Hlavni pozornost diskuse byla soustfedéna na Sifeni informaci o Umluvé a je-
jim smyslu. Znalost a pochopeni smyslu Umluvy jsou u nés stale na velmi nizké
trovni. Za daldi potiz v uvadéni Umluvy do Zivota (jeji implementaci) byla kon-
statovana nedostatetna aktivita statnich orgdni, zvlasté vykonné moci a jejiho
aparétu, v prosazovani Umluvy. Kritizovan byl i nedostatek informaci o postaveni
déti, jejich nédzorech a Zivotnich podminkach. Velkym nedostatkem je nevyuziti
zprav pro Zenevsky Vybor a jeho zavéru k podniceni Siroké vefejné diskuse o po-
staveni déti a respektovani jejich prav. V tomto sméru bylo také pfijato zavéreiné
doporudeni seminéfe, které je mozno obdrzet na sekretaridtu DCI, Praha 1, Se-
novazna ulice 2.

Jiri Haskovec
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Recenze

Kraus, B. Socidlni aspekty vychovy

Praha: Gaudeamus, 1998 (druhé vydani v roce 1999), 166 s.

V lotiském roce vydalo nakladatelstvi Gaudeamus jiz ve druhém vydéani knihu
doc. PhDr. Blahoslava Krause, CSc., ,,Socidlni aspekty vychovy.“ Autor patfi ke
stiedni generaci pedagogi, ktefi se systematicky vénuji rozvijeni teoretického za-
zem{ pedagogickych véd. V publikované studii autor shrnuje svoje dlouholeté zku-
Senosti s vyukou pedagogiky na Pedagogické fakulté v Hradci Kréalové a i¢inné je
propojuje s vysledky svého dosavadniho empirického a teoretického badani. Svoje
poznatky pak konfrontuje s poznanim jinych autori, a to jak eské, tak zahraniéni
provenience. Co je v8ak na praci zvlasté cenné je to, Ze na rozdil od nékterych
jinych soudobych praci konfrontuje souCasné nazory a pohledy s odkazem mi-
nulosti. Zajistuje tak kontinuitu pedagogického mysleni v ramci demokratickych
a humanistickych tradic v nasich zemich. Autor zde prokazuje hlubokou erudova-
nost a kulturu pedagogického mysleni.

Kraus se dlouhodobé zabyva tématikou socidlnich zfeteli vychovy a publikoval
k ni fadu cennych casopiseckych stati a studijnich textd. Nyni pfedkldda Cte-
ndfim syntetickou praci monografického charakteru. Text monografie je logicky
roz¢lenén do tii kapitol zabyvajicich se socidlni podstatou vychovného procesu,
socialnimi souvislostmi osobniho rozvoje a socidlnimi aspekty vychovnych é&ini-
teld. V ramci uvedenych kapitol vénuje pak pozornost takovym otdzkam, jako
je podil vychovy pfi zespoleCeiiStovani jedince, vyznamu prostfedi jako initeli
vychovy, spolecenské determinaci vychovného procesu, ozfejmuje vztahy mezi so-
cidlni deviaci a vychovou. Zabyva se i utvaienim osobnosti, jejim za€lefiovanim
do spolecnosti, charakteristikou détstvi a problémy soucasné mlddeze. Viima si
rovnéz i Skoly na pfelomu 20. a 21. stoleti, rodiny a vychovného piisobeni daldich
&initeld i jejich vzdjemnych vztahd. Objektivné hodnoti v praxi realizované vy-
chovné koncepce, ukazuje na jejich pfednosti, ale zaroveii analyzuje jejich stinné
stranky a upozoriiuje na dusledky jejich uplatiiovani v kazdodenni vychovné praci.

PiestoZe recenzovanid monografie nahlizi vychovu jako socidlni jev se vSemi
souvislostmi a aspekty, nevytrhuje ji zaroveii z kontextu psychologického a bi-
ologického podminéni. Citlivym, ale pddnym zdiraznénim sociologické dimenze
nejen tuto rehabilituje v jejim vyznamu a funkci, nybrz i ukazuje jaké dusledky
mé pro vychovnou praxi jednostranna psychologizace, €i biologizace vychovy, a to
zejména v jeji spolecenskokulturni podminénosti.

Neni také dosud mnoho praci, které by se zamysleli nad pedagogickymi sou-
vislostmi pfi¢in asocidlniho chovani déti a mliddeZe. B. Kraus se otdzkou zabyva
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zkouménim vychovnych ,produkti“ v kontextu spoleCenského klimatu, prostredi,
kulturnich vzorci a fungovéni jednotlivych éiniteli. Obdobné jako i jini autofi
(J. Cap, P. Sak a dalsi) upozorfiuje na vyznam vychovnych styla a jejich uplat-
novani v konkrétnim historicko-kulturnim kontextu. Otevira tim i otdzku, nakolik
jsou efektivné ve vychové vyuzivany poznatky kulturné antropologické a otazku
spoluprace pedagogiky s kulturni antropologii v rozvijeni demokratickych a hu-
manitnich systémi vychovy a vzdélivani. Otdzka je zasazena do Sir§iho problému
determinace vychovy a spoledensko kulturnich podminek.

Knizku uzavird kapitolka o socidlnich aspektech pedagogické profese. Tak jako
i u ostatnich vychovnych ¢initeld klade si autor otdzku po novych funkcich skoly
a pedagogické profese, vyplyvajicich z promén spoleCenské skute¢nosti. Ukazuje,
jaké dusledky pro profesi maji védeckotechnické a jiné akcelera¢ni spoletenské
faktory. Pfipomind specifi¢nost profese vzhledem k stile nartstajici nékolikeré
,odbornosti“.

Text knizky je i pfes védeckou zavaZnost i poznatkovou piesnost psan Zivym
a tivym jazykem a umoziiuje tak étenéfi, aby se v dané problematice orientoval
na trovni souéasného poznéani. Bude pfinosem v3em, ktefi se o vychovu zajimaji,
at jako studujici, nebo teoreti¢ti a prakticti pedagogové.

Jifi Semrdd

Okon, W. Portréty polskych pedagogu

Lebensbilder polnischer Piddagogen, autora prof. Wincenta Okoné&. Prelozil
a do tisku v némeckém jazyce pfipravil J. Daum. Nakladatelstvi Bohlau v Koliné
nad Rynem, SRN ji vydalo v r. 1999 v edici Bildung und Erziehung — Vzdélavani
a vychova in Beiheft 10, vydavatel Oskar Anweiler, ISBN 3-412-01099-5.

Autor se v praci zabyva vyvojem polské pedagogiky v 19. a 20. stoleti, ktery byl
v podstaté uréen politickym osudem polského naroda v &asech nesvobody a vnéjsi
poroby. Soucasné se viak realizoval t&sny védecky a kulturni kontakt s duchovnimi
centry v Evropé a zvlasté v Némecku.

Kniha obsahuje portréty 11 osobnosti polské pedagogiky, jejichZz vliv a ¢innost
mimo ramec polské pedagogiky byla aZ na vyjimky stéZi zndma. W. Okori je
emeritni profesor pedagogiky na Univerzité ve Varsavé a fddnym ¢lenem Polské
akademie véd.

Wincent Okori, narozeny v roce 1914, se b&¢hem svého Zivota stal mimofad-
nou odbornou a moralni autoritou. V polském ideovém svété pisobil po staleti
tzv. ,zépadni vitr“. Na opalné strané v Némecku aZ dosud jsme nemohli nalézt
z4dné stopy pfijeti polské pedagogiky, tj. ,vychodni proud“. Prehlizivy ndhled
byl piisoben jazykovou bariérou, atkoli polsti pfedstavitelé byli zpravidla divérné
obeznameni s némeckymi odborniky.

Zminéna publikace je v Déjinidch pedagogiky mezi pracemi, které vychazeji
z biografickych zdkladd. Biograficky pfistup ma pfednost v intenzivnéjSim sezné-
menim s konkrétné historickou situaci a spoleéenskymi podminkami, ve kterych
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se vyvoj v&dy uskuteciioval nez obvyklé prace, v nichz se systém €leni dle specific-
kych vychovnych oblasti. Vyvoj polské inteligence se vyznacoval snahou po urceni
ndrodni identity proti rusistickym a germaniza¢nim snaham v dobé nesvobody.
Déjiny védy a politické déni nelze vidy ostfe oddélit. Plati to zvlasté pro roky
1945-1989.

Prace ma nékolik vybranych kapitol, v nichZ se ¢tenaf miZe sezndmit s nasle-
dujicimi osobnostmi:

Prvni obrazek ze Zivota je vénovan Janu Wladislavu Dawidovi, ktery v dobé,
kdy Wilhelm Wundt zaklddal v Lipsku laboratof a koncipoval psychologii jako
védu, byl na studijnim pobytu na Lipské univerzité. Jeho hlavni dilo ,,Program
psychologického pozorovani ditéte od narozeni do 20. roku véku“ byl publiko-
van ve 12dilnych Pedagogickych piehledech. Pozoruhodna byla i jeho dalsi prace
»Inteligence, vile a pracovni usili“.

Dalsi odbornik Marian Falski je v portrétech vykreslen jako vychovatel generaci.
K jeho vyznamnym dilim patfi zejména ,Materidly k projektu néarodnich skol
v r. 1925/26 a pozdéji“. Rozpracovaval téZ metodiku elementarniho teni a psani.

V Zivotnim osudu Marie Grzegorzewské, ktera je zakladatelkou polské specidlni
pedagogiky, je pfibliZzena prace ,Psychologie slepcii“ a nejvyznamnéjsi metody
specidlni pedagogiky.

Sergius Hessen — tvlrce humanistické pedagogiky. Na Zidost UNESCO jiz
v r. 1949 zpracoval monografii ,Prava oblant v liberalismu a socialismu a komu-
nismu“, ktera byla vydana v Londyné. Hessen vychazi z odkazu J. A. Komenského
- jeho ,Velké didaktiky“ a rozpracovaval zvlasté mravni a védni vychovu. Préce
»Zéklady pedagogiky“ vysly téz v jazyce Ceském.

Janusz Korczak je nazyvan hrdinskym pedagogem. Kazdé dité ma dle jeho
nézoru vyznamny a velky svét. PoCet téchto svétil se rozsifuje geometrickou fadou
- u t¥i Zakd je to sedm velkych obzori.

Tadeusz Kotarbinski - jeho usili je mozZno shrnout v hledani vztahu vychovy,
filosofie a pedagogiky.

Zygmunt Myslakowski je pedagog dvou epoch. Zduraziioval roli hodnot a Zivotni
zkuSenosti zaki. Zak do vyuky nikdy nepfich4zi sam, ale je provazen celou svou
Zivotni historii. Kdo touZi Zit, a ne byt pouze spoutany houstim schémat, ten musi
nalézt vlastni formu Zivota.

Bogdan Nawroczynski — je pfedstaven jako ulitel pedagogi. Jeho pfinos je
v oblasti pfipravy budoucich uéiteld.

Kazimierz Sosnicki - je ndslednik Twardowského. Zpracoval obsahly ,Vyvoj
zapadni pedagogiky v 19. a 20. stoleti“.

Bogdan Suchodolski - k jeho stéZejnim idedm pat¥i koncept Fizeni vlastniho
Zivota a vychova Zivotni strategie.

Zavérena kapitola patfi Kazimierzu Twardowskému, jehoZ usili je mozno vyja-
dfit spojenim ucitele a védce. Pozornost vénoval zvlasté utvafeni védnich pojmi
a struktur ve vyucovani.

Publikace vystiZzné seznamuje s hlavnimi problémy pedagogiky v Polsku a na-
znacuje podil osobnosti na feSeni otdzek vychovy a vzdélani.
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Nasim étenafim se nabizi némecka mutace & originalni vydani v polstiné pod
nazvem ,Wizerunki slawnych pedagogow polskich“ z r. 1993.

Viadislava Hefmanovd

sz 7

Auger Lucien: Strach, obavy a jejich prekondvani

Praha: Portal, 1998. 175 s.

Strach, obava, tizkost jsou pocity, které lidem znesnadiiuji, zt&Zuji Zivot a pfipra-
vuji je o mnohé pi{jemné prozitky. Jsou to pocity, které se nevyhybaji nikomu,
jen se s nimi kaZzdy trochu jinak vyrovniva a trochu jinak na né reaguje.

Autor knihy Lucien Auger je kanadsky psycholog, ktery vychazi ze Skoly ame-
rického klinického psychologa Alberta Ellise. Ten pfichazi s pfistupem ,racionalné
emod¢ni behaviordlni terapie“. Tento postup se nezabyva zkoumanim a vyvolava-
nim minulych traumatickych zazitkd, ale soustfeduje se na to, co je tady pravé
ted, co nyni musi ¢lovék pfekonat. Zkoumd aktudlni potiZe, problémy a nezdary
a hlavné& to, jak jsou zdporné emoce ovliviioviny nespravnym mySlenim ¢lovéka
a jak jsou upeviiovany nerealistickymi ndzory a pfesvédéenim. NaSe vnitini pro-
zitky, jako je naptiklad smutek, radost, nejsou v tomto pojeti pfimym disledkem
vnéjsich podnéti, situaci, udalosti, ale pfedevsim toho, jaky jim piikladdme vy-
znam. Nase emoé&ni reakce zavisi na nasem mysleni a na naSem usuzovani. O toto
tvrzeni se opiraji zakladni principy terapie emoci, kterd se snazi pozménit kogni-
tivni obsahy, tedy jednotlivd pfesvédéeni jedince.

Cela kniha je rozdélena do 28 kapitol.

Prvni kapitola se zabyva prameny tzkosti, ptivodem emoci, sebenaplfiujicimi
pfedpovédmi, ke kterym autor podotyka, Ze se &lovék miiZe ocitnout uprostied
dokonale uzavieného kruhu, kde pfedstavy a myslenky vyvoldvaji izkost — azkost
vede k neopatrnému jedndni — toto jednani vede k nehoddm - nehody jsou pii-
leZitosti k dalSim my3lenkdm a pfedstavim podobnym tém na zafatku. Tak se
snadno ocitneme v kruhu, ze kterého se jen tézko hleda cesta ven. Lucien Auger
piipomina, Ze ten, kdo si necha mysl zaplavit hloupymi pfesvédc€enimi, nejenze
nedosahne $tésti, ale zcela jisté upadne do pekla tzkosti, které si sdm vytvoril.

Ve velmi uzkém vztahu jsou uzkost a nepfatelstvi. Je to patrné z toho, Ze silné
uzkostni lidé se Casto k ostatnim chovaji nepfatelsky. Lucien Auger to vysvétluje
tim, Ze v&t$ina z nich si neuvédomuje, Ze Gzkost si vytvéfeji tim, jak mysli. Maji
tendenci pfipisovat pfi¢inu své tzkosti jednani, chovéni, pfedstavdm a nézorim
ostatnich. Odpovédnost za jejich Gzkost nesou podle nich druzi. A protoze je uzkost
siln& nepfijemny pocit, stavaji se tito lidé nepfatelsti vici okoli.

Ve druhé kapitole se doteme o tom, jak s Gzkosti bojovat a jak se ji zbavit.
Vedle té&ku, rozptyleni se, ventilace a vyjddieni autor zmifiuje metodu konfrontace
naSich myslenek s realitou. Konfrontace spoéivd v podstaté ve srovnavani pfed-
stav, které se zabydlely v nasi mysli, a pfesvéd&eni, ktera si dlouhd léta nevédomky
péstujeme, se zpiisobem, jakym je skute€né svét vytvoren, s tim, co existuje. Kdyz
si uvédomime, Ze naSe pfedstavy a pfesvédceni neodpovidaji skute¢nosti, nezbyva
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nam nic jiného, nez se jich zbavit tim, Ze je nahradime realisti¢téjsimi pfedstavami
a presvédZenimi. Je nutné mit ale na paméti, Ze se jednd o dlouhodoby a niroény
proces, ktery vyzaduje mnoho sili a ne vzdy je GspéSny. Podrobnéji se oviem
v této knize k metodé konfrontace nevyjadiuje a odkazuje na svoji jinou préci.

Dalsi kapitoly se zabyvaji vidy urcitou konkrétni formou strachu. Tyto ka-
pitoly jsou pro Etenadfe psany poutavé a zajimavé, protoze autor se opird vidy
o uréity konkrétni pfipad ze své praxe s klienty. Jedn4 se o strach ze strachu, z ne-
dostatku lasky, z netispéchu, z Gspéchu, z ndzoru druhych, strach n&€koho milovat,
strach ze sbliZeni, z poZitku, z impotence, z homosexuality, ze samoty, z nevyraz-
ného Zivota, z nedodrZeni zavazki, z autority, z nesplnéni otcovské role, ze ztraty
rozumu, z vytahil, z ubliZeni druhym, ze ztraty blizkych lidi, ze zmény, z omylu,
ze ztraty kontroly, z fyzického utrpeni, z Boha, ze smrti.

Uz jen z nazvi kapitol je patrné, Ze €lovék se miZe bat mnoha nejriznéjsich
véci. Autor se domnivd, Ze strach, Zze nebudu milovan je nejrozsifenéjsi a nejzo-
bectiovanéjsi ze viech druht strachu; na druhé misto pak fadi strach z netspéchu.

V Priloze nalezneme Dopis budouci klientce nebo klientovi, ktery ve struc-
nosti zdjemce seznamuje s pribéhem raciondlné-emolni terapie, kterd se ¢leni do
nékolika fazi:

e poznat sim sebe znamend identifikovat mySlenky a emoce;

o odlisit spravné myS$lenky od mylnych a neurditych;

e vykofenit mylné mySlenky a nahradit je pravdivymi myslenkami; dojde tak ke
zméné emoci, protoZe ty vznikaji na zakladé nézory;

e pfejit k akci.

Kniha ma mnohé pfednosti a vyborné postiehy, na druhou stranu miize ¢tenar
ziskat dojem, Ze autor je v nékterych ndzorech jednostranny, kdyZ se naptiklad
nezabyva hlubsim porozuménim jistym udélostem v Zivoté jedince, které by si to
zaslouzily. Ne vZdy je vhodné ihned radit, konfrontovat a pfesvédcovat.

Pfes tyto men3i pfipominky knihu lze doporuit kazdému, kdo m4a problémy
sam se sebou v oblasti emoci, nebo kdo pfichazi do styku s lidmi, ktefi prozivaji
podobné pocity a hledaji pomoc, nebo tomu, kdo se o sob& a lidské psychice chce
néco dozvédét.

Dita Janderkovd

Clovek a problémy etiky a etickej vychovy

Klimekova, A. Etika a etickd vychova v kontextoch &loveka. Na-
ért filozofickej antropolégie, moralky a prosocidlneho spravania.
Presov: Privat Press, 2000, 106 s.

Iba nedavno sa na nitriansky knizny trh dostala tak peknd a ucelend monografia

doc. PhDr. Anny Klimekovej, CSc., s ndzvom Etika a etickd vychova v kontextoch
¢loveka.
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Praca ma na prvy pohlad zaujala svojim ndzvom. Ale to pravdaZe nestali. Ked
som monografiu zacala ¢itat, otvoriac ju, zaujala ma svojim obsahom tym viac.

O problémoch etiky bolo napisanych uz vela monografickych prac (ako i o etickej
vychove), ale zaradiac tento problém do antropologickych stvislosti, s tym som sa
este nestretla.

Autorka monografie rozdelila pricu do troch nosnych - zdkladnych kapitol
s podkapitolami.

Cim ma préaca tak velmi zaujala? Je to predovietkym jej neformélny charak-
ter, logickd néviaznost jednotlivych kapitol, ktoré neformalne na seba nadvizuji
a utvéraji jeden celok. Autorka si zvolila nasledn cestu. Od vymedzenia podstaty
etiky, etymoldgie slova etika, ktord nie je kazdému $tudentovi zndma, pretoZe za-
kladné pojmy boli &erpané tak z latinského slovnika, ako aj gréckeho, o je praca
dost namahavd a vyzadovala si od autorky velka trpezlivost.

Teoreticky etiku vymedzuje, rovnako ako i zdkladné etické kategdrie, svojskym
sposobom. Cleni ich na:

1. zakladné (esencidlne) kategdrie — tak, ako boli vymedzené Aristote-
lom v ,, Etike Nikomachovej“ a etymologicky a terminologicky ich sic¢asna
etika pouZiva i dodnes - napr. dobro, zlo, spravodlivost, blaho, est, svedomie,
zodpovednost atd.

2. filozoficko-Strukturalne - ktoré eticka tedria rovnako pouziva i v sicasnosti.
Si nimi: mravné vedomie, mravn4 prax, mravné normy, reguly, principy, hod-
noty atd.

Préve toto ¢lenenie ma velmi zaujalo, pretoZe som sa s nim nikde na strankach
tak filozofickej, etickej ani pedagogickej literatiry nestretla — a je velmi zaujimavé.

Nosnou ¢astou celej monografie je kapitola Osobnost &loveka ako eticko-
-antropologicky problém etickej vychovy (s. 42-61).

Téato Cast prace je uvedend citdtom Michele de Montaigne z jeho prace Eseje:
»NajvitSou vecou na svete je byt sim sebou.“ A prive tito myslienka M. de Mon-
taigne je vhodnym tivodom do problematiky, tykajicej sa prolegomeny filozofickej
antropoldgie a vychovy osobnosti ¢loveka v mordlnych sivislostiach.

Autorka v tychto stvislostiach kon3tatuje, Ze ,,... je potrebné uéit sa, &i lepSie
naufit sa byt mravnym Elovekom a najst zmysel svojho Zivota. Povedané slovami
neznameho autora: O pitdesiat rokov nebude dbleZité, aké mal €lovek auto, v akom
dome byval, kolko pefiazi mal, bude moZno o trochu lepsi, pretoZe élovek zohral
dolezitd tlohu v Zivote a vyjchove nejakého mladého cloveka.“ (s. 42).

Préca Citatela zaujme, je pisand neformdalne, ma logicku Struktaru (akoby to
autorka sama preZivala, je zrejme dobrym pedagégom i vedeckym pracovnikom),
preto ju odportéame do pozornosti vietkym tym, ktori sa o problematiku, spraco-
vand v monografii zaujimajd, pripadne s fiou pracuji na hodinach etickes vgchovy
v pedagogickom procese — a to &i uZ na strednych Zkoldch alebo fakultach. c

Karin Mikldsovd
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Eva Rheinwaldova: Jak vychovat Stastné dité

Nové a doplnéné vydani knihy ,,Rodi¢ovstvi neni pro kazdého*.
Praha, 1997.

Na soucasny kniZni trh se dostavéa publikace, kteréd pfehledné, systematicky a &tivé
analyzuje problémy rodicoustvi.

Thned v dvodu této recenze si dovoluji doporudit publikaci Evy Rheinwaldové
k pouZivani jako uéebnice pfi préci se studenty zejména na stfednich Skolach viech
typl. Pouzivani této knihy coby pfirucky je i pfani autorky.

Autorka apeluje na studenty jakoZto potencidlni rodice, aby si uvédomili zod-
povédnost za to, Ze nejen Stésti a zdravi jejich déti, ale i budoucnost spole¢nosti
a celého svéta spociva v jejich rukou.

Tedy zduraziuji kapitolu ,Rodife jako vychovatelé“, ve které autorka pfipo-
mind, 7e zodpovédnost za budouci generace je nutno vratit tam, kam patfi -
rodi¢am.

KaZdou profesi je nutné si osvojit, i rodiCovstvi by se mélo povinné vyucovat ve
skolach — od téch nejnizsich t¥id aZ po Skoly vysoké, upozoriiuje autorka. Odvolava
se na Komenského - uZ ten upozoriioval na dileZitost matefské péce, ktera je pro
déti do 6 let nezbytna k jejich optimélnimu vyvoji.

Né&kolik kapitol se zabyva vzijemnym vztahem ditéte a rodiél - setkdvame se
zde s anglickym terminem ,bonding“. Zvlasté vztah k matce za¢ina dle nejnovéj-
gich studii uz ve chvilich poéeti. K problematice doby poceti, poté doby t&€hotenstvi
vCetné okolnosti pfi porodu, pfistupuje autorka velmi citlivé a zaroven ¢tivé.

KaZzdy ¢lovék je svymi rodi¢i natrvalo poznamenan, tvrdi Rheinwaldovd, nebot
tuto skutednost ji potvrdila dlouholetd praxe s klienty.

Rodidovstvi nazyva autorka povoldnim a zastdvd ndzor, Ze toto povolani by
méli zastdvat kompetentni lidé, ktefi budou mit k tomu vSechny pfedpoklady
a znalosti. Tedy znalosti o:

- prenatalni psychologii, o které je pojednano v nékolika pisobivé napsanych
kapitolach. Dulezitost Zivotospravy téhotnych Zen zejména otizka jejich du-
Sevniho stavu,je nyni ve stfedu z4jmil prenatalni psychologie. (Pfiklad: pfed-
porodni obdobi a porod ovliviiuji chovani ¢lovéka, libé a nelibé pocity i osob-
nost Clovéka. Napriklad néktefi lidé nesnaseji nic kolem krku - désivé pocity
z Cehokoli kolem krku prameni z porodu, kdy tam méli omotanou pupeéni
3hiru);

- o duleZitosti komunikace s nenarozenym ditétem. Tato komunikace hraje vy-
znamnou ulohu pfi vytvéafeni vztahu mezi nim a rodié a také vztah mezi
matkou a ditétem je jednim z nejdileZitéjSich zdkladnich kamenl pro pristi
vztahovy a citovy Zivot ditéte;

— dilezZitosti osobniho pfikladu rodi¢t od prvé hodiny poceti, béhem celého té-
hotenstvi, porodu a détstvi. Protoze déti v tomto obdobi jsou nejpfistupnéjsi
sugesci a tvofi si vnitfni programy budouciho my$leni, postoji a chovani;
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— tom, ze dit& neni hralka a nelze se stat matkou ¢i otcem na zakladé sexualniho
pudu. Hracka miiZze omrzet, zvlast kdyZz za¢ne pozadovat péci, stat €as i penize
a omezovat jiné zabavy.

Eva Rheinwaldovd v této knize vystiZzné zaznamenala vysledky svych pozoro-
vani, vyzkumi a zkuSenosti ze svého pusobeni jako psychoterapeutka v Centru
pro hypnoanalyzu a psychoterapii v Kalifornii, kde pracovala 23 let. Po navratu
do Ceské republiky zjistila, Ze lidé zde trpi stejnymi problémy jako jeji zaAmo¥sti
klienti a Ze lidské problémy jsou vSude stejné, zejména v pfipadech, kdy je roz-
vijejici se osobnost vystavena pisobeni obdobnych faktori, at uz jsou to faktory
prostfedi ¢i jiné.

Ivana Knausovd

Informatorium (nejen) o pravech ditéte

v autorském duetu Antonin BuZek a Jan Michalik (Olomouc: Vy-
davatelstvi Univerzity Palackého, 2000. 170 s.)

Bylo na Case, Ze se vzchopil tym, ktery shrnul do psané pomicky myslenkovou trest
k tématu dneska, kolem néhoz se pronaseji jen konferen¢ni nabadavé projevy.

Nad obrazkem medvidka se svazanymi packami nam slibuje pouéeni titul ladény
podle Komenského: Informatorium (nejen) o pravech ditéte, se zfetelem k otdz-
kadm vychovy a vzdélavani. Jde o pozoruhodnou Gvahu, doprovézejici desté vyroci
pfijeti Umluvy o pravech ditéte, v deviti kapitolach. Mgr. et PaedDr. Jan Micha-
lik na pocatku kaZdé kapitoly konkretizoval pravni aspekty v oddile Pravo a na
ného navazal mgr. Antonin BuzZek, Ph.D., v oddile Pedagogika, s vysvétlenim
vychovného zdméru, o ktery tu jde.

V kap. 1: Vychova a vzdélavani vychdzi podle Michalika z ¢l. 33 Listiny za-
kladnich prav a svobod, ze Skolni dochdzky stanovené zakonem a z dalSich ¢lanki,
vyznamnych pro Skolstvi. Bizek tento obecny tkol na bazi antropologického pfi-
stupu doklad4 Korczakem, Palackym, Kuéerovou, Komenskym a Goethem.

V kap. 2: Rodina, vychézeji autofi z rodi¢ovského prava. Rodinu chapou jako
zékladni Zivotni pfirozené spolefenské prostfedi, v némz se Zivot ditéte zalina
rozvijet a z toho vyplyvaji rodi¢ovskd préva. Z n&ho pak vyplyvaji zakladni rysy
spravné rodinné vychovy.

V kap. 3: Nahradni rodinné vychova (kolektivni a individualni) pfechézi na stat,
zvlsté pokud se rozchézi rodicovstvi biologické s psychologickym. Mezi zakladni
potieby dit&te patii potfeba oteviené budoucnosti, nadéje a Zivotni perspektivy.

V kap. 4: Néazor ditéte, ochrana cti a lidské distojnosti, svoboda projevu, svo-
boda mysleni, svédomi a nabozenstvi. Umluva o pravech ditéte (¢l. 12-16). Inter-
akce a komunikace. V dovétku k oddilu Pedagogika Buzek poukazuje na to, jak
se rozchazeji pravidla komunikace ve skole podle Gavory (1988) pro ulitele a pro
z4ka, ktery je vazan omezenimi pfi vykonu svych prév, kdy smi hovofit, o €em
smi hovofit, kde a v jaké pozici smi hovofit, jak dlouho smi hovofit. Je to v zdjmu
zachovani discipliny, neni vSak vymezena hranice a stfed Zékovské svobody. Bii-
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%ek se snaZi nalézt kompromis pfi zdsadich asertivity, jeZz by vyhovovaly obéma
strandm. Zejména televizi BuZek kritizuje a navazuje na Zvéfinu pfi jeho sporu
s televizi.

Kap. 5: Skolni ¥ad, kazen, participace, vychovné odmeény a tresty. Pravni Gprava
poméru ke spoluZzikim, k uditeli, k rodi¢dm a k ob¢anim vibec. Pedagogika:
Klima pfiznivé autokratické, klima p¥iznivé demokratické, klima autokratické ne-
pratelské, laissez-faire klima. Autorita uliteld pfed tfidou spocivad mezi jinym
v principu spravedlnosti a nestrannosti. Odmeény a tresty jako vychovné pro-
stfedky by mély byt ditéti vidy srozumitelné. V odménich a trestech se nemd
prehdnét! V pouZivini odmeén a tresti ma byt jistd dislednost. Je problémem
prace za trest a za odménu.

Kap. 6: SdruZzovani a volny €as déti. Rodina a vychova déti ve volném ¢ase.
Déti maji pravo stykat se s jinymi détmi a zapojovat se do jejich sdruZeni nebo
tato sdruzeni vytvafet. (Umluva, &l. 15). V socializaénim procesu ditéte maji
vyznamné misto vrstevnické skupiny. Jsou to skupiny neformdalni. Vrstevnickd
skupina ocefiuje i jiné vlastnosti nez dospéli, napf. napaditost, iniciativnost, smysl
pro humor, odbornost presahujici rdmec Skolniho vyuéovéni, ochotu pomahat aj.
Vrstevnické skupiny jsou Casto nositeli urlité subkultury.

Kap. 7: Ochrana prav mensin, nediskriminace, rasismus a netolerance. Pravo -
jedna se o kli¢ové pojmy demokratického pravniho statu.

Do této tématiky patfi i fakt, Ze cca 50-70 procent absolventl zvlaStnich Skol
jsou romské déti, také pro jejich handicap v jazykové oblasti. To je jeden z pfikladt
diskriminace.

Kap. 8: Ochrana déti pfed socidlné patologickymi jevy. Timto souhrnnym né-
zvem oznacujeme soubor protispoleCenskych a zpravidla protipravnich chovani
nejriznéjdich subjektii, zaméfenych proti zdjmim déti. Jsou to: tyrani svéfené
osoby, pohlavni zneuZivani, vydirani, ohroZovani mravni vychovy, opusténi ditéte,
zanedbani povinné vyZivy, tnos a obchodovani s détmi, podavani alkoholickych
napojui, nedovolend vyroba a drzeni omamnych a psychotropnich latek a jeds,
Sifeni toxikomanie. DalS$im zdvaZznym protispoleCenskym jevem je Sikana.

Kap. 9: Socidlné patologické jevy u déti a jejich prevence. Pozornost Informato-
ria je zaméfena také na trestnou Cinnost déti, abuz drog, koufeni a alkoholismus,
sebevraZzdy, pohlavni styky a promiskuitu, sprejerstvi.

Doslov vtipné a za ¢teni stojici publikace, podepsany taktéZ v autorském duetu,
se pfimlouva za neformdlni a vazné promysleni této tématiky a konci Beethove-
novym povzdechem nad nedokonalosti vyjadfeni svych myslenek, v jeho situaci
hudebnimi prostfedky, v daném Informatoriu dobfe volenymi, le€ i tak autorskou
dusi ne plné uspokojujicimi literarnimi prostfedky.

Vychovnd tématika, ktera jiz davno nazrala k publika¢nimu zpracovani, je smé-
Iym tviréim ¢inem tim spiSe, Ze se nevyhyba kritickym dskalim, jeZ sebou nese
stavéni déti a dospélych (rodic¢li a vychovateli) vedle sebe jako rovnomocnych
Ciniteld. Déti bere jednoznaéné v ochranu, coz odpovida Umluvé o pravech ditste,
ale co ndm dnes chybi, je vymezeni jejich rozdilnych roli v procesu vychovy. V3e je
v pohybu, ultraliberalismus md v sou€asnosti vrch a bude chvili trvat, neZ se krok
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srovnd a podafi se nam misto paralelismu stabilizovat jejich vzdjemné postaveni
v obecné poloze nejen humanitarni, ale i spoleCensky vyvojové motivovanou kon-
cepci. Potfebnost toho koneckonct citime. Stabiliza&ni proces je kolem dalSich
generaci a chtéli bychom pfili§ na dnesni rozkolisané dobé, kdybychom se do toho
nutili. To by jiZ byla dalsi kapitola.

Libor Pecha
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