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Do dalsiho roku casopisu Pedagogicka orientace
Vazeni a mili ¢tendfi, pfiznivci a prispévatelé!

Chtéli bychom Véas ve struénosti informovat o naSich zadmérech, které
mame v umyslu realizovat v pribéhu roku 2002. Domnivame se, Ze jejich
prostfednictvim by se ndm mohlo podafit dosdhnout vyssi kvality naseho
tasopisu. Chtéli bychom spole¢né s Vami nas ¢asopis obohatit také novymi
formami, tj. otevirat ankety a odborné diskuse, které by umoziovaly stieta-
vani ndzorl na riznorodou a bohatou pedagogickou problematiku a hloubéji
ji objasnovat. R4adi bychom tak pfispéli k vyjashovani napfiklad zédkladnich
pedagogickych pojmi, abychom se tak zbavovali mnohdy jejich vagnosti,
radi bychom se také chtéli zamérit na pedagogické zakonitosti, které na-
stolil ve 4. Cisle Pedagogické orientace z roku 2001 profesor Pafizek, a na
nékteré dalsi problémy, k nimz nés inspirovala publikace J. Prichy Vzdéla-
vani a 8kolstvi ve svété, a také nase pfipravovana konference a sjezd CPdS
v lednu 2003 s hlavnim tématem Klima soucasné Ceské skoly. Samoziejmé,
Ze soulasné iniciativy neomezujeme, ale stejné jako doposud vitame.

Pro Vasi orientaci-uvddime nékteré z otazek, k nimz bychom radi spolu
s Vami nachazeli odpovédi a vénovali jim pozornost, pokud Vas né&kterad
z nich oslovi. Jde o nasledujici otazky:

~ klima soucasné &eské Skoly (ve shodé s konferenci CPdS);

- rovnost pFilezitosti ke vzdélavani u nas; vliv socidlniho ptivodu na vzdé-
lavani;

— prechod ze 8koly do prace — nezaméstnanost, ispéSnost absolventi;

- neuspésnost studuyjicich na jednotlivych stupnich skol;

— skutelny stav spoluprace rodiny (i jinych instituci) a skoly;

- matefsky jazyk a cizi jazyky v naSem vzdélavani (vyznam, postaveni);

- vzdélavani dospélych (véetné uéiteli v praxi) a jiné otazky.

VéZeni pfispévatelé, radi bychom spole¢nymi silami nékterych naznace-
nych zamérd v leto$nim roce dosahli. Doufame, Ze se ndm to podaii.
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Filozofie vychovy a vzdélavani

Zmeny perspektiv?

Rekontextualizicia pohladov na vychovno-vzdeldvaci proces
vplyvom radikdlneho individudineho konStruktivizmu
a postmoderného socidlneho konstruktivizmu.

Ondrej Kascdk

Abstrakt: Prispevok oboznamuje so $pecifickym pohladom dvoch
vplyvnych myslienkovych pradov stéasnosti (radikalneho individudl-
neho konstruktivizmu a postmoderného socidlneho konstruktivizmu)
na procesy sitvisiace s vychovou a vzdeldvanim. Autor poukazuje na
to, ako svojimi 3pecifickymi ndhladmi opstaji tradiéni filozoficka
a pedagogickl prizmu a zavadzaji nové kontexty, v ktorych je uzi-
to¢né vnimat sifasného ¢loveka a teda aj procesy jeho ovplyviiova-
nia (vychovu a vzdeldvanie). Takto pragmatickd, Gcelovi a cieleni
zmenu perspektivy, ktori vykonavaju obidva uvedené myslienkové
priudy, oznacuje Rorty pojmom rekontextualizicia, ktory je saéastou
postmodernej metodolégie. Obdobny postup uplatiiuje aj sdm autor
tohto prispevku, pretoze porovnanim obidvoch koncepcii a poukaza-
nim na odli$nost ich cielov, t.j. na rozdielnu éelovost (rozdielnost
doérazu: individuédlne verzus socidlne) a nie na rozdielnu paradigma-
tickost odmieta tradiéni domnienku o ich protikladnosti.

KTIaéové slova: Rekontextualizicia, radikalny konstruktivizmus, on-
tovanie, (realita), operana a sémanticka (informaéna) uzavretost ko-
gnitivnych a socidlnych systémov, Strukturdlny determinizmus, per-
turbécia, orientujica interakcia, autopoieticky systém, sebareferenci-
alita, aranZovanie, animovanie, pedagogicka méthexis, postmoderny
socialny konstruktivizmus, posthumanisticka tedéria poznavania, epis-
temologicky behaviorizmus, socidlno-lingvisticky determinizmus, ko-
munélny systém, komundlny diskurz, jazykové skripty, komunalne
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myty, mocenské vztahy, stavy nadvlady, princip koreSpondencie, be-
havioralna a epistemicka konformnost, mytolégia vychovy, skryté ku-
rikulum.

Na 0vod tohto prispevku by azda bolo vhodné upozornenie, ze radikdlny
konStruktivizmus a postmodernizmus prezentuji urcité ,zvlastne“, svojské
pohlady na nas samych a nasu ,skutofnost“. Slovko ,zvlastny“ je naozaj
namieste, pretoze po tom, ¢o sa o nich dozvieme viac, v nas zostane akysi
»zvladtny“ pocit nezvyku a teda aj neistoty. Opustenie zvyklosti v mysleni
a strata istoty je totiZ presne to, ¢o ndm zostane po zrieknuti sa tradi¢nej
predstavy mysle ako ,zrkadla prirody“ (Rorty, 2000) a poznavania ako snahy
o jej zrkadlenie. Obidve koncepcie nas vSak nabadaja, aby sme sa z tohto
zneistenia tesili. . .

Rekontextualizacia

Rozpaéitost, ktorti v nés tieto koncepcie vzbudzuja, spociva v ich odliSnom
spOsobe nazerania aj na tradiéné problémy, teda v zmene zabehanej per-
spektivy. V pripade radikalneho individudlneho a postmoderného socidlneho
konstruktivizmu sa tidto zmena nazerania tyka tradi¢ného problému pozna-
vania, resp. moznosti pristupu ku ,skutocnosti“ a nasledne so sebou prinisa
nové kontexty a nové popisné slovniky. A prave cielené vytvaranie takychto
novych a ,prepriadanie“ uz existujicich kontextov nazyva Rorty (1994) po-
jmom ,rekontextualizacia“. Pole takejto ,rekontextualizac¢nej“ €Cinnosti je
pre predstavitelov oboch koncepcii naozaj 8iroké, pretoze ,neexistuje ni¢
takého ako kontext, ktory by bol privilegovany svojou podstatou“ (Rorty,
1994, s. 362), nanajvys len svojim momentdlnym Glelom. Na zaklade tejto
zdsady by bolo treba chdpat aj vztah medzi radikdlnym individudlnym
a postmodernym socidlnym konstruktivizmom, ktoré si — ako sme naznadili
- metodologicky pribuzné (na zaklade rekontextualizicie), ale na prvy po-
hlad sa mézu zdat obsahovo protichodnymi. Nemali by sme vSak zabudnat
na fakt, Ze obidva hraji spominani hru rekontextualizicie, ktorej vystizny
priklad uvadza Rorty (1994, s. 367): ,Mozete rozpustit vetu do zloZeniny
slov, ale vzapiti moZete tieZ poznamenat, Ze slovo mé vyznam iba v kontexte
vety. Antiesencialista sa $pecializuje prdave na vytviranie tohto G¢inku zrka-
dlovej siene...“ A v kontexte tohto Ginku je situovany aj vzajomny vztah
tychto dvoch koncepcii. Tento prispevok je teda prikladom toho, ¢o Derrida
(1993, s. 304) nazyva ,dvojnym gestom*, & ,dvojnym pisanim“, ktoré ma
postavit ,hradbu proti redukcionizmu® (Rorty, 1994, s. 378). O jednom fe-
noméne, poznani, sa teda piSe dvoma spdsobmi: na jednej strane jazykovou
hrou radikalneho individudlneho konstruktivizmu, na strane druhej postmo-
dernou socialno-konstruktivistickou jazykovou hrou, pri¢om sa stale nach4d-
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zame v tej istej zrkadlovej sieni. Len perspektiva sa meni podla toho, kde sto-
jime a kam sa pozerame. Takymto rortyovskym a derridovskym spdsobom
prevraciame zname ,opozitd“ individualne-socidlne, socidlne-individudlne,
aby sme mohli ziskat komplexnejsiu, menej redukcionisticka predstavu o ich
vztahu. Ide ndm teda o ,,predvadzanie textov pod novymi uhlami pohladu,
o ,navodzovanie prekvapivych sivislosti medzi textami“ (Peregrin, 1994, s.
394), resp. o ,ustaviéné experimentélne preformulovivanie“ (Rorty, 1997,
s. 210). V kontexte takejto hry rekontextualizicie treba chapat aj tento
prispevok.

1. Radikilny individualny konstruktivizmus

Predstava, Ze skutofnost ma nejaki ,podstatu”, s ktorou sa
musime snaZit korepondovat, je iba dalsim variantom
predstavy, Ze bohov moZno uzmierit predriekavanim
spravnych slov.

Richard Rorty

O konstruktivizme v oblasti psycholégie a pedagogiky poéivame v po-
slednych rokoch pomerne €asto. Akymsi ,,gestorom® a najcastejSie spomi-
nanym autorom sa pritom stal J. Piaget. Pojem ,konStruktivizmus“ ako
keby automaticky implikoval meno tohto presldveného autora, priCom sa
vSak Casto opomina fakt, Ze neexistuje len jedna konstruktivisticka koncep-
cia, ale Zze ,konStruktivizmov“ je ovela viac. V naSom pedagogickom pro-
stredi na niektoré z nich poukdzali B. Pupala a L. Osuskd (2000) v rdmci
svojej prehladovej stadie. Znadmy piagetovsky pristup je teda len jednym ty-
pom konstruktivizmu, ktory sa ¢asto oznacduje privlastkami ,piagetovsky“,
yneopiagetovsky“ a podla niektorych americkych autorov aj pojmom ,hy-
potetickym“. Popiagetovské obdobie rozvoja konstruktivizmu, do ktorého
zaradujeme aj rozvoj konStruktivizmu radikalneho, sa vSak nesie v znameni
odklonu od piagetovskej linie. Preto st ,otcami“ radikalneho konstruktivi-
zmu skor autority ako E. von Glaserfeld, H. R. Maturana, ¢i F. J. Varela,
aj ked podiatoénému vplyvu J. Piageta sa nevyhneme ani v tejto oblasti.

Radikalny kon$truktivizmus je jednym z najlepSie empiricky dolozenych
a teoreticky prepracovanych typov konstruktivizmu, ktory nadvizuje na ra-
dikdlne skeptickt filozofickt tradiciu (napr. podla D. Lenzena (1997) na
Kanta), spoéivajucu v odmietnuti tradi¢nych epistemologickych tedrii. Stoji
v opozicii k realistickym, ontologickym, ako aj koreSpondenéne-teoretickym
konceptom poznania a pravdy, ktoré vychddzaja z predpokladu, Ze poznat
znamena verne reprezentovat to, o je mimo mysle. ,Pozndvanie sa ne-
chdpe ako reprezentdcia ’sveta tam vonku’, ale ako nepretrZité utvdranie
urcitého sveta“ (Maturana-Varela, 1991, s. 7). Podla predstavitelov radi-
kalneho konstruktivizmu tato téza znamena, Ze stredobodom kaZdého ché-
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pania a ponimania reality sa stdva osobnost ,,pozorovatela“, ktory svojou
pozndvajicou ¢innostou vlastne tito realitu vytvara. On je ten, ktory neu-
stale svojim vysoko diferencovanym a selektivnym vnimanim vyberd uréité
pre neho podstatné a konstitutivne podnety a prvky prostredia a tym im
vlastne ,prepoZi¢iava“ existenciu, vnima ich skuto¢nost. KaZdd forma ko-
gnicie, vnimania a pozndvania sa teda interpretuje z hladiska funkciondlnej
organizdcie pozndvajiceho organizmu. Zdanlivd reprezentécia vonkajsieho
sveta je iba formou sebareprezenticie ur€itého kognitivneho systému. Po-
znéavajici organizmus je teda ,tvorcom“ toho, ¢o povaZujeme za skutocné.
Maturana s Varelom oznaéuju tento kognitivne-kreativny proces tvorby po-
jmom ,ontovanie“, t.j. utvaranie bytia sveta a dokumentovali ho na roz-
nych prikladoch (znamy je jeden z ich najdramatickejsich pokusov, v ktorom
prostrednictvom chirurgického zakroku pootocili Zabe jedno oko o 180 stup-
hov a pozorovali jej neschopnost spravne zacielit jej jazyk na musiu obet,
¢ize pozorovali, ako interné fyziologické korelacie trvalo zamedzuju kontaktu
s yrealitou“). Filozofickd otazka, ¢i je tito ,naSa“ konStruovand skutoé-
nost ,skutoénd”, je z hladiska radikalneho konStruktivizmu irelevantna. To,
o ¢om hovorime, ked hovorime o skutoénosti, je totiz konstrukcia nasho ve-
domia. Na tento typ tivah poukazuje aj Rorty (1994, s. 368), ked v jeho
fiktivnom rozhovore s ,realistom“ realista vyhlasuje: ,,Nikdy sa nedostane$
von zo svojej vlastnej hlavy.“ To vSak neznamend, Ze termin ,realita“ by
stratil svoj vyznam. Odporuaca sa vsak, aby sa pisal v zatvorke. Takito (re-
suje charakter redlneho, to znamena nezévisle od nés existujiceho. Stava sa
teda skor kategdriou dojmu, zdania a mozno aj presvedcenia nez kategdriou
zrkadlenia. Radikalny konS$truktivizmus je teda koncepciou presadzujicou
tzv. ,de-ontologizovanie“ (Schmidt, 1992) reality, t.j. popiera relevantnost
takych tedrii poznania, ktoré su zaloZzené na esencialisticko-ontologickom
ponimani reality.

Aké argumenty podporuju takéto chapanie ¢loveka ako ,subjektivne ob-
jektivneho“ konstruktéra?

Zakladna argumentacno-legitima¢ni poziciu radikdlneho konstruktivizmu
rozpracovali ¢ilski biolégovia Maturane a Varela. V ramci svojej ,biologic-
kej fenomenoldgie“ podrobne popisali procesy cirkularnej organizécie Zivych
systémov a ne-reprezentativneho fungovania nervového systému. Napr. sa
im podarilo empiricky dokazat, Ze naSa skisenost farebnosti nie je priamym
dosledkom vnimania svetla uréitej vinovej dlzky vychidzajiceho z pozo-
rovaného objektu, ale Ze zodpoveda urditej Specifickej konfigurécii ,stavov
aktivity“ v rdmci nervového systému. T4to konfiguricia nie je determino-
vand farebnymi vlastnostami pozorovaného objektu, ale Struktirou samot-
ného nervového systému. Proces vnimania sa teda nechape reprezentativne,
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je skor dosledkom vnitornych neuronilnych procesov. Samotnd skisenost,
¢ize ,vyznamy nemdzu byt priamo spésobené prostredim, ... ale aZ kogni-
tivny systém priraduje podnetom vznikajicim v interakcii s prostredim urcity
vyznam“ (Lenzen, 1997, s. 960). Prave Maturana s Varelom ako prvi pou-
kazali na tzv. operatne a sémanticky uzavreté systémy, medzi ktoré patri aj
Tudsky mozog, ktoré nie st schopné prijimat informéciu v zmysle vyznamu
zvonku. Vyznamy sa konstituuji az internym celularnym kontaktom. Matu-
rana s Varelom hovoria o tzv. ,§trukturdlnom determinizme®, to znamena,
Ze vyznamy a nasledné spravanie sa organizmu si urfované jeho vlastnou
Struktrou a nie vonkajs$imi podnetmi, tzv. médiami. Mimesis, Cize ¢ire zr-
kadlenie prostredia podla tychto autorov neexistuje, pretoze organizmus in-
formaciu nepreber4, ale ju konStruuje. Je teda ,informaéne uzavrety“. Tieto
zistenia eSte exaktnejsie experimentdlne dolozil Roth (1992), v sti¢asnosti
hlavny predstavitel radikalneho kon§truktivizmu v oblasti skiimania mozgu.
Na zdklade svojich vyskumov zistil, Ze tradovand a podla jeho nazoru trivi-
alna ,reflexologickd“ predstava (schéma podnet-reakcia) o vztahu ¢loveka
a jeho prostredia je nedostatofnd, a Ze sa treba sustredif na vytvaranie
konceptov zaloZenych na spontdnnej aktivite organizmu. Sadm dokazal, Ze
zmyslové vnimanie sa neuskutoéiuje v zmyslovych organoch, ale Ze pre-
bieha ,sebareferencidlne a sebaexplikativne“ v mozgu. Poukazal totiz na to,
ze vSetky podnety prostredia, na ktoré su ,senzorické povrchy nervového
systému* citlivé, si na Grovni tychto povrchov v pravom zmysle slova mno-
hozna¢né. ,Je velmi dblezité, zZe elektrickd odpoved receptorov na podnety
(t.j. zmeny membrén) ako tak4 nevypoveda ni¢ o povahe a type daného pod-
netu® (Roth, 1992, s. 288). Elektrické odpovede st stéle tie isté bez ohladu
na to, ¢i sa jednd o podnety vizuilne, auditivne, & iné. Len z poznania
tychto odpovedi nemodzeme teda ni¢ povedat o charaktere podnetu, pretoze
,pri premene fyzikdlneho alebo chemického podnetu na membranovy poten-
cidl straca dany podnet svoju Specifickost“ (s. 288), rozklad4 sa na elemen-
tarne vzruchy, na elektrochemické signély rovnakého typu. Z toho vyplyva
fundamentalny poznatok, Ze to, o uZ nasledne vnimame diferencovane, nie
je v priamom spojeni s javmi prostredia. Obsahy nd$ho vnimania maji
potom v zésade charakter konstruktov. Na rovine receptorov teda nemoéze
existovat vysnené zrkadlo prirody, nanajvys mozaika elementarnych vzru-
chovych stavov. Napr. na rovine fotoreceptorov neexistuji ani postavy, ani
obrazy, ¢i scény. Dokonca ani linie, kontrasty, ¢i kontary, ani pohyb, & vel-
kost. Ani jeden z tychto elementarnych komponentov videnia tu nevznika.
Mozog sa nanajvy$ od nich ,dozvie“ nieCo o intenzite podnetu, nie vSak
o jeho 3pecifickom vyzname. Ten konStruuji aZ samotné vizuilne centrd
v mozgu (z neSpecifickych vzruchov vytvaraja poriadok vyznamov, z ¢oho
von Foerster vyvodil zndme konstruktivistické heslo: ,,Order from noise").
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Podla Rotha potom nevyhnutne pracuje kazdy mozog konStruktivne. Tato
predstava sa teda znaéne odliSuje od tradi¢nej reprezentacionistickej kon-
cepcie, ktora napr. optické vnimanie chape ako ur¢iti operdciu s obrazom na
sietnici, ktorého reprezentacia (zrkadlo) sa nésledne transportuje do vniitra
nervového systému. Ako sa zd4, je to inak. Podnety, na ktoré je dany orga-
nizmus citlivy, st senzormi komunikované nespecificky a stavaji sa teda len
akymisi ,spista¢mi“ ¢innosti sémanticky uzavretého kognitivneho systému.
Ich vplyv je znaéne redukovany, zabezpecuju len zaciato¢né a ramcové pod-
mienky pre kognitivne procesy. Maturana s Varelom preto nazyvaji podnety
vonkajSieho prostredia pojmom ,perturbdcie“. Doslovne to mézeme preloZit
ako ,,ruSenia“, ¢i ,rusivé pdsobenia“, na ktoré organizmus reaguje v zmysle
svojich internych kritérii, ¢éize Strukturalne-deterministicky. Reakcia na dané
perturbdcie ,zdvisi len od individudlnej struktiry osoby a nie od vlastnosti
perturbujiceho agensu® (Maturana, Varela, 1991, s. 27). Kazd4 perturba-
cia teda ,spusta“ v organizme urcité zmeny, podstatné vsak je, Ze podla
Maturanu a Varelu tieto zmeny ,nezaprififiuje” (velmi vystiZne to vyjadrili
na priklade zaélefiovania molekuly X do bunky, kde molekula X skutoéne
spusta procesudlne zmeny v bunke, ale charakter tychto zmien zéalezi od
toho, ako sama bunka ,vnima“ a ,chipe“ dana molekulu pri jej zaélefiovani
do jej internej dynamiky). A to je velky rozdiel. Medzi podnetom prostre-
dia a reakciou absentuje vztah determinovanosti, pri¢innosti, ¢i vyplyvania.
Kazd4 perturbéacia teda moze vyvolat iné (subjektivne) reakcie. Perturbuj-
Uci agens teda len spasta a az sdm perturbovany systém determinuje danu
reakciu. A prédve tento poznatok sa nasledne stdva velmi vyznamnym pre
chipanie medziludskej komunikécie. Z uvedeného totiz zdkonite vyplyva, ze
sa musime vzdat toho, o Maturana s Varelom nazyvaji ,metafora potru-
bia“, ktora je tak intenzivne zakorenena v Struktirach nasho prirodzeného
jazyka. Podla nej je komunikicia nieCo, ¢o vznikne na uréitom mieste a po-
trubim, ¢i vedenim sa to prenesie niekomu na opa¢nom konci. Predstave
»prenosu informdcie“, ¢i dokonca myslienky je vSak mimoriadne skreslend,
pretoze informécia, ktort k nam niekto resp. nieo vysiela, mdze mat len
charakter perturbacie, a to este len vtedy, ak je subjektom rozpoznani.
Informécia, teda vyznam, sa — ako sme uZz uviedli - vytvara a produkuje,
neprendsa sa. Len nervovy systém totiz ,urcuje, ktoré konfiguracie prostre-
dia predstavuji perturbécie, a aké zmeny v organizme spustia® (Maturana,
Varela, 1991, s. 185). Organizmy si preto nevymiehaja informécie, skor sa
v tzv. ,orientujicej interakcii“ (Baecker a kol., 1992) navzdjom podnecuji
ku konstrukcii informacii. Zrazu sa pre komunikantov stiva velmi obtiaz-
nym uplne naplnit svoje predkomunikacné zdmery a ofakavania, pretoze
nie je zaruCend nielen kompatibilita perturbécii, ale aj homogénnost reak-
cii na ne. Komunika¢né podnety teda vobec nemusia byt partnermi rov-
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nako identifikované a naviac mézu mat pre kazdého iny vyznam. Ak teda
chapeme individuum ako autonémny systém, tak nasledne musime uznat
nemoznost jeho Uplnej kontrolovatelnosti. To znamend, Ze existuji hranice
regulovatelnosti a tie spo¢ivaji v ,,0sobitosti, vlastnej zakonitosti systémov,
ktoré sa maju regulovat® (Hejl, 1992). Predchidzajici odstavec by sme néa-
sledne mohli zhrnat definiciou: ,,Individudlny zdZitok a konanie nepodliehaji
diktatu ’redlnych’ udalosti, ale vznikaju z interakcie intrinsickej dynamiky
kognitivneho systému s energetickymi podmienkami okolia, ktoré na systém
pdsobia a v systéme vyvoldvaji nesSpecifické zmeny stavov“ (Stadler a Kruse,
1992, s. 151).

Z toho, aby tento Specificky pohlad na ludské poznivanie nezostal len v ti-
eni jednotlivych parcidlnych experimentov, ¢i vyhlaseni, vznikla potreba za-
radit tieto ,,nové“ poznatky do nejakého SirSieho rdmca, do komplexnejsich
stvislosti. Tu opat vykonali nenahraditelnt pracu Maturana a Varela a pre
nich typickym biologicko-fenomenologickym spdsobom generalizovali tieto
poznatky na drovni v8etkych ,Zivych systémov“. Vznikla tak velmi vplyvné
koncepcia tzv. ,autopoietickej organizacie“, ¢i ,,autopoietickych systémov“,
v ktorej sa snazili popisat sposob spontdnneho vzniku poriadku v Zivych sys-
témoch, pretoze len prostrednictvom neho mozno udrzat horeuvedent mysli-
enku o autonémii kazdého zivého systému. Uz sdm pojem ,autopoieticky*“
tato autondémiu naznacuje, pretoze grécke ,autos“ znameni ,sam“ a ,po-
iein“ znamend ,robit“. Doslovne sa tym mysli ,robenie seba samého*, ,u-
tvaranie seba samého“, prenesene je to ,sebatvorba“, ,sebaorganizovanie®.
Mechanizmus tohto prevazne biologického procesu mozno vyjadrit asi tak,
Ze systémy s autopoietickou organizdciou samy konstituuji svoje hranice
tym, Ze prostrednictvom selektivnej permeability (priepustnosti) a aktivnych
transportnijch procesov uréuji, ak€ pruky prostredia prijmi a ako ich zaradia
do svojej organizdcie. Jedna sa teda o skutoény proces sebatvorby. Matu-
rana s Varelom povazuja za typicky prejav autopoietickej dynamiky napr. aj
tzv. autoreprodukciu, ¢ize delenie buniek, ktoré nastava bez pri€inenia von-
kajsich sil. Z uz uvedeného vyplyva, Ze za autopoieticky systém sa povazuje
aj ludsky mozog (morfogenéza Iudskych buniek sa napokon tyka aj buniek
mozgovych). ,NajtrefnejSou charakteristikou autopoietického systému je,
ze sa takpovediac tahd po vlastnych Sndrkach a prostrednictvom vlastnej
dynamiky sa konstituuje ako odliny od okolitého prostredia® (Maturana
a Varela, 1991, s. 54). To znamenad, Ze $trukturdlna zmena prebieha bez
straty vlastnej autopoietickej organizacie. Tato skuto¢nost nazyvame po-
jmom ,,operaénd uzavretost“, ktory znamena, ze dynamické procesy systému
neprekracuji jeho hranice. Nervovy systém teda operuje tak, Ze napriek jeho
nepretrzitej aktivite a neustdlemu pdsobeniu perturbécii udrzuje uréité re-
l4cie ako invariantné, Ze vSetky Strukturédlne premeny podriaduje udrzaniu
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vlastnej organizacie. Tym vlastne pracuje ,sebareferencidlne”, vztahuje sa
na seba samého, vnima sa, reflektuje vlastni histériu a spontanne odvodzuje
(,emerguje*) interné pravidla svojho dalSieho fungovania, na zaklade ¢oho
ziskava, Specifickl a nezamenitelni identitu. ,,Je schopny Specifikovat vliastné
zakonitosti, resp. vlastni nezamenitelnost“ (Maturana a Varela, 1991, s. 55).
Takymto horeuvedenym autonémnym mechanizmom sa autopoietické sys-
témy liSia predovietkym od systémov ,allopoietickych“, riadenych zvonku,
ku ktorym patria napr. trividlne pristroje, ktoré st spolahlivé a dobre ovl4-
datelné. Autopoietické systémy st naopak ,nespolahlivé“ a nevypocitatelné,
pretoZe st kreativne. Aby ¢o najexaktnejie vyjadrili podstatu autopoietic-
kych systémov, pristiipili Maturana s Varelom k ich schematizacii (obr. 1).

—
<

/\./J\P/\N\}U;M

Obrdzok 1: Schéma autopoietického systému a jeho vztahu s okolim

Autonémne individuum oznagdili kruznicou, pricom Sipka vyjadruje jeho
cyklickd, na seba zamerand a seba, reflektujiicu (sebareferencidlnu) internt
autopoieticki organiziciu. V takomto type organizacie zohrava centrilnu
ulohu nervovy systém organizmu (predovSetkym svojou operafnou a sé-
mantickou (informa&nou) uzavretostou), ktory sa nachadza v kazdom orga-
nizme, a preto je zndzorneny cyklickou elipsou vo vnutri uvedeného kruhu.
Okrem internych procesov sa na Strukturdlnych zmenéch v organizme svo-
jim A¢inkom zGcCastiiuji aj neSpecifické podnety vonkajsieho prostredia, per-
turbécie, ktoré maja len funkciu ,spustaca“ autopoietickych procesov. Tieto
vplyvy st naznacené vlnovkou. Autopoieticky organizmus na tieto podnety
S$pecificky odpoveda, a preto je ich vzdjomny vztah oznafeny rekurzivne —
obojsmernou $ipkou. Dal$im dblezitym poznatkom je, Ze organizmy sa na-
chadzaji vo vztahu tzv. ,Strukturdlnej previazanosti“ (Maturana a Varela,
1991) nielen s podnetmi neZivého prostredia, ale aj s inymi autopoietic-
kymi organizmami (druhé kruZznica). Zaujimavé je, Ze Varela s Maturanom
usudzujd, Ze oba tieto vztahy st z hladiska intrapsychickych procesov v or-
ganizme v zasade identické. Podnety vznikajice v ludskej interakcii teda
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nadobidaji taktieZ len charakter perturbdcii. Takéto chipanie nezarucujice
spolahlivost komunikaénych stratégii ma viak dalekosiahle désledky pre pro-
cesy ,humanogenézy“, ktoré su tradi¢ne chipané v spitosti s procesmi ko-
munikécie. Ak sa totiZ priklonime k horeuvedenému spochybneniu metafory
potrubia, predstavy prenosu informécii, vyznamov a teda aj idey regulacie,
musime zakonite opustit tradiéné predstavy o vychove a vzdeldvani.

1.1 Deti a mladeZ, Ziaci a $tudenti v ,zajati autopoiesis“

Z uvedenych faktov moZeme velmi lahko usidit, Ze ich kompatibilita s tra-
di¢nym ponimanim vychovy a vzdeldvania je pomerne mala. Tradi¢na kon-
ceptualizdcia pedagogiky ako ,konajicej vedy“ (Lenzen, 1996) sa totiz
z tohto pohladu zd4 byt ak nie prekonanou, tak prinajmensom problema-
tickou. Ak totiz ¢loveka chapeme ako autopoieticky systém, tak sa ndm javi
Komenského legitimaény fundament pedagogiky vo forme tézy ,ak sa chce
Clovek stat ¢lovekom, musi sa vzdeldvat“ aspon z hladiska jedného vyzna-
mového variantu problematickym. Pokial jeho myS$lienka operuje s pojmom
sebavzdeldvania, tak by bola s tézami radikalneho konstruktivizmu ,zmie-
ritelnd“ aj bez viacsej namahy. Pokial v8ak vyjadruje potrebu vzdelavacieho
tlaku, formativneho konania pedagogickych inStiticii, teda akési ,Cloveka
treba najskér urobit ¢lovekom®, ¢éi ... musi byt vzdeldvany“, potom na-
stani problémy. Z vy$3ie uvedeného totiz vieme, Ze ludsky organizmus sa
autopoieticky organizuje sdm. ,Preto nie je treba Ziadnej vychovnej alebo
vzdelavacej aktivity, aby sa tento proces inicioval, udrzal v chode, ¢i podo-
pieral. Sebaorganizovanie je aktivitou primarneho objektu vedy o vychove

(pozn. vychovavaného) a nie profesiondlneho sekundarneho objektu (pozn.

vychovavajiceho).“ (Lenzen, 1996, s. 64) Uz v predchidzajicej kapitole sme

poukazali na to, Ze autopoietické systémy st autondémne a jedine¢né. Kazdy
mozog konstruuje dant (realitu) uzavreto a Specificky, ¢o ma prinajmensom
dva fundamentalne pedagogické dosledky:

1. Viera, Ze v triede mozno vsetkych naraz frontdlne vyucovat prostrednic-
tvom jednej metodiky, ¢i dokonca metddy, je ,,fatdlnym omylom* (Len-
zen, 1999). A vskutku vieme, Ze o sa tyka uéebného vykonu Ziaka,
je omnoho efektivnejSou a rychlejSou formou individudlne vyucovanie,
ktoré umoziiuje flexibilné a ,na mieru usité“ striedanie vyucovacich me-
téd. Existuje dokonca predpoklad (Lenzen, 1999), Ze kompletna uéebna
latka zahriiujica 13 rokov $kolskej dochadzky (t.j. ZS a SS) by sa dala
v podstatnych bodoch sprostredkovat uz za jeden jediny rok, keby bol
cely proces sprostredkovania zalozeny na individudlnych konstrukénych
mechanizmoch mozgu konkrétneho dietata. (To, Ze sa Skolstvo neuberad
tymto smerom vS8ak ma taktiez svoje dobré, predovSetkym ekonomické
dovody. Skola totiz nema len vzdeldvaciu funkciu, ale aj tzv. funkciu
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»aschovni“, t.j. odbremenuje rodi¢ov od nepretrzitej starostlivosti o ich
deti, aby ti mohli zase uspokojovat potreby trhu prace. Takto extrémne
efektivne vyuovanie by v koneénom dosledku prislo $tat velmi ,draho“.
Dalsimi negativnymi désledkami takéhoto typu vzdeldvania by boli napr.
nedostatky v oblasti socidlneho spravania, psychicka labilnost a pod.).
Ovela zavaznejsim dosledkom vSak je, Ze vzhladom na to, Ze priebeh
autopoietickyjch procesov je subjektivny a nedd sa objektivne predpove-
dat, musime sa aj vo vychove a vzdeldvani vzdat predstavy, Ze mézeme
dosahovat vietky pldnované zémery. Je to predovsetkym preto, lebo tra-
di¢nym arbitrom napliania uréenych zdmerov je ucitel a nie ziak, t. j. na-
plhanie zdmerov je kategériou uéitelského pozorovania, teda pripisovania
vlastnosti. Je teda kategdriou vysoko sprostredkovanou a nespolahlivou.
Ale aj vtedy, ak Ziaci vyrieSia vietky poZadované matematické tlohy,
ak sa naspamit nauéia baseh alebo slovicka z angliCtiny, je sebakla-
mom verit, Ze vSetci Ziaci dosiahli rovnaky uéebny ciel. Skor pod tla-
kom okolnosti reprodukuji uréité uéitelove ofakavania. To, ¢o pre nich
naufené znamend, je vSak uplne rozdielne. Na to uz poukizala napr.
znama konstruktivistickd debata o Ziackych miskoncepcidch (napr. von
Aufschnaiter, Fischer a Schwedes, 1992). Pokial uzname, Ze hodnotenie
napliiania vychovno-vzdelavacich cielov je vysledkom uéitelovho pozoro-
vania, ktoré ,je vzhlTadom ku kognitivnej ¢innosti inych (pozn. Ziakov)
slepé“ (Maturana a Varela, 1991, s. 20), tak sa v pripade uvedenych
schopnosti a sposobilosti reproduktivneho typu (slovicka, basen) eSte
ni¢ dramatického nedeje. Pokial by sa vSak jednalo o moralnu, & es-
tetickd vychovu, ktoré sa v sucasnych postmodernych ¢asoch stiavaja
kla¢ovymi, asi by bolo treba vzdat sa predstavy, Ze by sa tu vébec dali
priamo realizovat ciele. K moralke totiz nemoZno vychovavat, moZno len
sprostredkovat poznatky o moralnosti. Cloveka teda nemozno ovplyvnit
priamo, mozno ovplyvnit len kontext (Cize perturbovat) a dafat, Ze ten
snad priaznivo zapdsobi na individuum. ,,Zanika logika pri¢innonésled-
nosti: pedagdég nemdze viac ratat s tym, Ze ho isté ¢innosti, rozhodnutia,
¢i vychovné §tyly doveda k zamyslanym ciefom*“ (Kupffer, 1990, s. 14),
pretoZe ,prechod od ciela k skuto€nosti je nariSany nevypocitatenos-
tou subjektivnosti“ (Kas€dk, 2001, s. 138). A prave takato konstrukti-
vistick4 subjektivnost je jednym z javov naplihajacich pojem pedagogic-
kého ,unikajicna“ (Piagek, 1998), spochybiujiiceho redlnost vychodisk
vopred stanovenych a pre vSetkych zdviaznych vychovno-vzdeldvacich
cielov. Sebaorganizacné procesy teda treba nechdvat otvorené a nie ich
este teleologicky zuZovat (prostrednictvom cielov), ¢o napokon vyjadruje
aj Foersterov konstruktivisticky imperativ: ,,Jednaj vidy tak, aby sa po-
cet moznosti zvySoval!“ (Wiesner a Willutzki, 1992, s. 360)
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Je vdbec po tomto odmietnuti ,imperativu formovania Ziaka a dosahova-
nia pre v3etkych rovnakych cielov® mozn4 akakolvek pedagogicka ,,éinnost“?

V radikalno-konstruktivistickych kruhoch zaznieva presvedcenie, Ze je. Na
rozdiel od antipedagogickych snéh sa vychddza z nazoru, ze ,novou“ tlo-
hou (funkciou) pedagogickych pracovnikov by potom bolo chipat Ziaka ako
sebaorganizujici sa systém. Ucitel teda stoji pred ilohou, reSpektovat kogni-
tivnu sebareferencialitu svojich Ziakov a chdpat ucenie ako autondomny a in-
dividualizovany rozvoj kognitivnych funkcii. Pedagogickd ¢innost by mala
byt potom zamerand na odstratiovanie prekdZok, ktoré sprevddzaji proces
organizdcie seba samého a mala by davat k dispozicii material vhodny k ta-
kejto autopoiesis, pripadne by mala umoziovat, aby si tento material vy-
hladéval, ¢ vytvéral subjekt sdm. Vychovno-vzdeldvacia ¢innost sa teda
zbavuje ,imperativu vyucovania“, ,ststredenia sa na vzdeldvaciu ¢innost*
a ,uskromhuje“ sa len na ukazovanie (nie nutne na ,vytvaranie“) vhodngch
podmienok pre sebaorganizovanie, pretoZe ,kontext je pre narabanie Ziakov
s informéciami déleZitejsi nez samotné koncepty utitela ¢i ucebnice“ (Pu-
pala a Osusk4, 2000, s. 109). Tradi¢n4 pedagogick4 intencionalita, ktora Svec
(1995) vystizne nazval pojmom ,tebaudenie“, sa meni na proces aranzovania
podmienok a moznych situdcii vhodnych pre rozvoj autopoietickych proce-
sov (procesov ,sebaulenia“). Jadrom pedagogickej ¢innosti sa teda v zmysle
spochybnenia metafory potrubia nestdva transportovanie vyznamov do hlav
studentov, ¢ize jednoduch4 logika pri¢innonéslednosti (tzv. intervenujica, ¢i
inStruktivna interakcia), ale predovietkym navrhovanie ucéebngch prostredi
(tzv. orientujica interakcia). V didaktickom zmysle slova ide o postupné
ypbredkladanie“ volne spojeného siiboru materidlov a situdcii pouZitelnych
na vytvaranie najrozli¢énejsich a vzijomne sa odlisujicich (individudlnych)
konceptov poznavania. ,, Volnost, otvorenost a ponikanie“ ulebnych pro-
stredi a nie ich uréovanie sa stavaji klucovymi. Kazda institucionilna se-
lekcia totiz vedie k obmedzeniu moznosti ucenia. Vsetky tieto poziadavky sa
ddsledkom radikalno-konstruktivistického chiapania medziludskej interakcie,
v ktorej dochddza k produkcii nespecifickych podnetov, teda perturbicii,
ktoré vSak vyvolavaja striktne individualizovani reakciu. Nie perturbujaci
agens (ucitel), ale Struktira klienta (Ziaka) rozhoduje o vysledkoch uéenia.
Vyudovanie teda moZe mat len charakter perturbacie, na ktora kazdy sub-
jekt reaguje selektivne, to znamend, ze urCité pedagogické intervenovanie
nemusi viest k Zelanym efektom. Neznamena to v8ak, Ze by takéto ,pertur-
bovanie“ nemalo svoj vyznam. Je totiZ velmi dolezité zamyslat sa nad tym,
na ak€ typy nespecifickyjch podnetov su Ziaci najcitlivejsi. Aj ked si teda pe-
dagogicki pracovnici nemdzu byt svojim konanim objektivne isti, eSte stale
st za svoje konanie zodpovedni. Plati pre nich relativistické heslo: ,,Svojim
konanim som si isty, ale tato istota je moja vlastna“. Pedagogickej ¢innosti
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aju dve dolezité kompetencie: uz uvedené aranzovanie (navr-
ezpeovanie vhodnych situécii a podmienok pre uéenie) a tzv.
_animovanie*, teda snaha (predovSetkym motiva¢ne) prispiet k tomu, aby
iaci tieto ulebné Sance navodené aranzovanim aj naplno vyuzivali. ,Ne-
potrebujeme novy modus (pozn. pedagogického) konania, ¢i utvérania, ale
modus pripustenia 2 umoznenia“ (Lenzen, 1991, s. 123). To, &o sa obja-
vuje ako nové pedagogicka ﬁlpha, je vytvdranie podmienok pre (spolu)icast
Siakov na plnosti skutocnosti, pretoze az slobodnd konfronticia s mnoho-
dimenziondlnym svetom mobze zabezpedit plnohodnotny a nenésilny rozvoj
deti a mladeze. Takéto pedagogické vSestranné umoznenie ucasti Ziaka na
plnosti Zivota a teda aj na'vlastn'om rozvoji oznacil D. Lenzen (1991) po-
jmom ”pedagogickci me’thems“', pri¢om terminologicky vychidzal z Platéna,
ktory ponimal Tudské chapanie sveta ako ucastnicke videnie, prostrednic-
tvom ktorého sa ¢lovek zacastiiuje na poriadku bytia. Takato Gcast pro-
strednictvom pedagogického ,pripustenia“ znamena predovsetkym umoz-
nenie pristupu k (realite), k G¢asti individudlneho na kolektivnom celku,
k ”vysporiadavaniu sa s celkom, ktory nemdZe byt len jednodimenzional-
nym vysekom* (Lenzen, 1996, s. 65). Lebo ,indoktrindcia nespociva len
v tom, 0 ucitel povie alebo vyuluje, ale aj v tom, €o sa individuu ne-
pontkne: zamlCanie je indpktriqéciou“ (Lenzen, 1997, s. 952). Pedagogicki
pracovnict by sa teda mali snazit spristupriovat Ziakom kompleznost ndsho
sveta, ale sposob vysporiadavania sa s nim je uz Glohou konkrétneho se-
baorganizujﬁceho sa systému.. Vyply’va 2 toho velmi ndroénd iloha, ponikat
optimdlne diferencovane’ a minimdlne selektovan€ ucebné prostredia, pretoze
len takéto prostredia vytvaraju najlepSie predpoklady pre ucenie sa. Len-

potom zostav
hovanie a zab

zen (1999) véak otvorene pochybuje o tom, &i sa toto spristuphovanie ma
vykonavat v ramci tradiénych skolskych institdcii. ,Vieme, Ze aj priemerne

nadany Ziak pocas polro¢ného pobytu v urcitej cudzej krajine nadobudne
také jazykové schopnosti, ktoré by len s namahou nadobudol poc¢as desiatich
gkolskych rokov so §tyrmi hodinami tyZdenne® (Lenzen, 1999, s. 163). Veda
o vychove by sa teda mala zamyslat nad optiméalnymi uéebnymi prostredi-
ami, pricom prioritou by bolo zabezpecovanie Gcasti predovSetkym na (reél-
nom) Zivote (méthexis), t.J- mimo jej simula¢nych a artificidlnych koncepcii
a ingtitacii. Na zéklade tychto zdsad organizovali svoje vyucovanie fyziky
von Aufschnaiter s Fischerom a s Schwedesovou (1992). Svojim Ziakom len
Spristupﬁovali uréité ucebné prostredia a ti podla nich dokdzali samostatne,
,odborne a cielene“ konat. Dokonca vraj daleko prekro¢ili poziadavky uéeb-
nych osnov. ,Z nagich skiimani mozno vyvodit, Ze Ziaci si s schopni vytvorit
nové fyzikalne poznatky aj vtedy, ked'sa im . .. explicitne nepredlozili“ (von
Aufschnaiter, Fischer a Schwedes, 1992, s. 385). Casto vSak naopak zaznieva
kritika, ze Ziak sdm nebude schopny efektivneho a Zelatelného vysporiadania
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sa so svetom, Ze ho to treba ,naucit“. Pri takejto kritike sa teda vychadza
z predpokladu, Ze dieta eSte nie je autopoietickym systémom, a Ze aZ do-
speli st schopni efektivnej sebaorganizcie. Prvym zasadnym argumentom
proti tejto téze by bolo, Ze autopoiesis je empiricky doloZzenym biologic-
kym procesom zafinajicim eSte pred narodenim dietata. Existuja vSak aj
mnohé prakticko-pedagogické dokazy o tom, Ze dieta autondémne organi-
zuje svoje sklisenosti a eSte aj mimoriadne flexibilne a kreativne. Ano, re¢
je o uz predtym spomenutych Ziackych prekonceptoch, ¢i miskoncepciach,
ktoré st jednoznaénym dokazom sebaorganizovania sa. Ziak teda nie je ta-
bula rasa a vychovou mu nevryvame sociilne Zelatelné kompetencie, skor
je v dosledku svojej autopoietickej organizacie ,,vopred popisanym listom“.
Napokon nie prili§ vysokd GspeSnost v praxi aj takych znamych koncep-
tov ako Ausubelovej tedrie zmysluplného uéenia, ¢i metédy konceptuilnej
zmeny (napr. Held a Pupala, 1995) naznacuje, Ze je velmi tazké externe za-
sahovat do autopoietickej organizacie zivého systému, ¢o by opit dokazovalo
Maturanov a Varelov predpoklad, Ze interakcia medzi zivymi systémami méa
len charakter perturbacii. Dal$im argumentom by boli najnovsie vysledky
vyskumu mladeze (napr. Ferchhoff a Neubauer, 1997), kde sa jednoznacne
odhalil sebaorganizujci sa konstruktivny mechanizmus ustiaci do tzv. ,,zho-
tovovanej biografie“, na zaklade ktorého sa mlideZ oznacuje postmodernym
privlastkom ,patchwork(ova)“. To vSetko by naznacdovalo, ze ¢lovek uZ od
najutlejsieho veku sam kraca procesom tzv. ,humanontogenézy“, ,proce-
som sebaorganizicie ludského organizmu, v konfrontacii s prostredim, ktoré
pozostéva z prirodnych a spoloéenskych faktorov“ (Lenzen, 1999, s. 189).

Vzépiti si vSak moéZzeme polozif otazku, ¢i ndm radikalny konStruktivi-
zmus umoziuje prejst v nasej zrkadlovej sieni na iné miesto a pozriet sa na
zrkadlo poznavania z iného uhla.

Intermezzo

Mnohi interpreti radikilneho kon§truktivizmu tvrdia, Ze nie, pretoze ho jeho
vychodiskové tézy nevyhnutne uviziuji v bezbrehom subjektivizme, ¢i so-
lipsizme a pod. Zameranie perspektivy na interné poznavacie mechanizmy
v3ak eSte neznamend zablokovanie mechanizmov externych. UZ priekopnici
tejto koncepcie si to velmi dobre uvedomovali, ¢oho désledkom bolo zave-
denie terminu ,perturbacia“, ktory sa tto dilemu snazil $pecificky vyriesit.
Nie je teda pravdou, Ze by tento ,epistemologicky materializmus“ (Rorty,
2000) ignoroval vztahové suvislosti. Naopak, dokonca aj v neurobiologickych
vyskumoch dospel napr. k poznatku, Ze existuje vela vizualnych ,arealov“,
ktoré s viacndsobne, paralelne a recipro¢ne pospajané a neda sa medzi nimi
urcit pevna hierarchia. Vnimanie je teda ddsledkom mnozZstva synchrénne
prebiehajicich neuronalnych procesov bez zjavného centra a mé preto vzta-
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hovy a ,heterarchicky“ (Roth, 1992) zéklad. Toto potvrdila aj formula-
cia tzv. principu distribuéného spracovania, na zaklade ktorého neexistuje
jedna neurondlna siet, ktora by dokdzala spracovat napr. vietky vizuilne
podnety. S to naopak mnohé siete a kazda z nich spracovava len urcité
parcidlne charakteristiky podnetov. To znamen4, Ze vnimanie prebieha na
zdklade distribacie do rdoznych paralelne pracujicich sieti. MoZno namie-
tat, Ze radikdlny konStruktivizmus uznava vztahové stvislosti len v rdmci
internych poznavacich mechanizmov. Ani to vSak nie je pravdou, pretoze
jednym zo zdkladov fungovania autopoietickych organizmov st aj externé
procesy. Napr. uz samotné vnimanie zahifia uebné procesy, pretoze sa or-
ganizmus musi vo svojej rannej socializicii naucit, ako urcita vec vyzera, aké
ma znaky, parametre, ¢i proporcie, aby ju neskdr mohol opdtovne vizuélne
identifikovat. Dieta musi ,,vrast“ do $pecifickej jazykovej hry a na tomto pro-
cese sa podielaju aj uréité externé savislosti. Konstruktivne Ja je teda urci-
tym vychodiskom, je ,,skutoéne“ autopoietické, ale nie je nemenné, stabilné
a ani neprekonatelne izolované. Socidlne rdmce nafho posobia ako dodlezité
perturbéacie, ktoré neSpecificky ovplyviiuju proces (seba)konStruovania. Aj
radikalny konstruktivizmus teda dospel k poznaniu, ktoré zdiela aj cel4 li-
nia postmoderného myslenia, Ze od pytania sa po zakladoch a vychodiskéch
(poznania) sa treba posunit k charakteristikdm vzfahovym a pragmatic-
kym. Mataruna s Varelom (1991, s. 49-50) si toho boli dobre vedomi a tito
pragmaticku relacionalnost aj velmi ¢asto zdorazhovali. ,Aby som uréity
objekt mohol oznaéit ako stolicku, musim uznat, Ze medzi jeho Gastami,
ako st nohy, operadlo, sedadlo, sii dané ur€ité Specifické relacie umoziuj-
ace sedenie. Preto, aby som tento objekt mohol kvalifikovat ako stolicku, je
uplne irelevantné, ¢i je zostrojeny z dreva a klincov alebo z plastu a skru-
tiek.“ Aj pre radikdlny konstruktivizmus je teda priznaény urcity Specificky
holizmus. Je v8ak zrejmé, Ze radikalny konStruktivizmus sa predovsetkym
zaoberd tym, ako ¢lovek v zrkadlovej sieni vnima kuzelny efekt odrazov
svetla, no a otazka, ¢i sa na tomto ,zvladStnom“ efekte nepodiela aj 3pe-
cifické rozostavenie, tvar, ¢ velkost zrkadiel, zostdva otvorenou. To v3ak
neznamend, Ze by doslo k popretiu existencie tychto externych suvislosti, to
vobec nie, len fascinicia opojnostou vnimania tohto vizudlneho divadla je
tak silnd, Ze vplyvom tohto opojenia sa otazka o konstrukeii, ¢ nastaveni
reflektujicich zrkadiel zda byt nezaujimavou (¢o pre mnohych znamen4 ne-
podstatnou). ,Nastavenie“ vnimajiceho je totiZ subjektivne a emocionélne
zaujimavejSie neZz nastavenie zrkadiel (tobdZ vo vedach o ¢loveku). Z toho
vSak vyplyva, Ze perspektivu radikdlneho konstruktivizmu mozno do uréitej
miery vnimat ako ,zaujatd“, parcidlnu (neznamend to vsak, Ze by nebola
legitimnou). Rorty (2000) tuto parcidlnost odhalil uZ vo svojej mozno tro-
chu prehnanej metafore ,, Antipédanov“, idedlneho naroda radikalneho kon-
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struktivizmu, ,fudi bez myslienok“ hovoriacich jazykom neurénov. Preto sa
rozhodol udelovo zmenit poziciu v naSej zrkadlovej sieni a pozriet sa na di-
vadlo odrazov z miesta za zrkadlami, z miesta, kde zrkadla nie st odrazmi
pohlcované. Tento rekontextualiza¢ny postup ,,0d epistemolégie k hermene-
utike“ ho nakoniec doviedol k postmodernému holizmu korespondujicemu
so socidlno-konstruktivistickymi koncepciami. ..
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Vzdélavani mladeze v novych kontextech

Jarmila Skalkovd

Reseni problematiky vzdélavani mladé generace v etapé poc¢ateéni inte-
grace do evropskych struktur chdpu jako specifickou souéast Sirsi obecné
problematiky vzdéldvani mladeze ve svété zmén, které pfinaSeji soudobé
globaliza¢ni trendy.

Diskuse o vzdélavani nasi mlideZe se v poslednim obdobi soustiedily
k dvéma okruhtim problémi: k problematice viceletych gymnazii a k otazce
maturit. Domnivam se, Ze tematizace, jak byla formulovédna, vychézi z tra-
di¢nich pohledd a vytrhuje jednotlivé otdzky z $irSich souvislosti. Méla by
byt posunuta do novych kontextd, které budou lépe zohledhovat soudobé
obecné globaliza¢ni tendence i tendence vyvoje evropskych vzdélavacich sys-
témi. Vidim proto jako dva uzlové problémy vztahu Skoly a vzdélavani
mladeze jednak zkvalithovani Grovné zdkladniho vzdélavani déti a mladeze,
tedy zkvalithovani arovné zdkladni $koly (nizs$i sekundarni $koly), jednak
problém prechodu mladeze ze Skoly do Zivota v sloZitych soudobych spole-
Censkych podminkach. Zde jde pfedevS§im o mladez vyssiho sekundéarniho
a tercidlniho 8kolstvi, a pochopitelné o tu ¢ast populace, kterd odchézi po
ukonceni povinné Skolni dochazky pfimo do zivota.

Zkvalitfiovani drovné nizsi sekundarni skoly cestou vnitfni
diferenciace

Problematika funkce a podoby niZ§i sekundarni Skoly v perspektivnim
Skolském systému, ktery realizuje ideu celoZivotniho vzdélavani, nabyva kli-
¢ového vyznamu. V tomto smyslu v soucasné dobé hledani optimalniho re-
Seni nizdtho sekundarniho stupné je aktudlni pro viechny vzdélavaci sou-
stavy rozvinutych zemi.

Analyzy srovnavaci pedagogiky také potvrzuji, Ze tomuto stupni byla
ve vyspélych demokratickych zemich vénovana viibec nejvétsi pozornost.
V ramci riznych modeld, které se postupné vyvinuly v evropské tradici,
modely s integrovanou niz§i sekundarni Skolou prevazuji. Kromé toho se
v neintegrovanych modelech niZ§i sekundarni $koly projevuje vyrazna ten-
dence k sblizovani vzdélavacich cest a zvySovani jejich prostupnosti. Stiraji
se tak také rozdily mezi tzv. klasickymi (gymnazidlnimi) a modernimi (ma-
sovymi) typy Skol. (Vahova, 1998).

Obecné lze konstatovat, ze zdkladni vyvojové tendence Skolskych refo-
rem, které se v zdpadni Evropé realizovaly po druhé svétové valce, jsou
charakterizovany tim, Ze se postupné vertikalni ¢lenéni tradiénich $kolskych
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systémi nahrazuje horizontdlnim ¢&lenénim modernich $kolskych systémii.
Tento vyvoj odpovida celosvétové tendenci, aby se spoleény ziklad vieo-
becného vzdélavani kryl s obdobim povinné skolni dochazky, kterd vétsinou
konéi po absolvovéni niz§iho sekundarniho vzdélavani. Na tuto tendenci pak
navazuje vyrazné se prosazujici snaha, aby mladi lidé pokracovali ve studiu
i po ukondeni povinné skolni dochazky a ziskali tak vSeobecné vzdélani po-
tfebné pro zvladnuti stoupajicich naroki ve vSech oblastech spoleéenského
Zivota.

Tento vyvoj, kdy se z niz§iho sekundarniho stupné (zékladni skoly) po-
stupné stavd Skola pro veSkerou populaci az do konce povinné Skolni do-
chézky, zaroveh vyrazné posiluje vyznam solidniho zdkladniho vzdélavani
pro vSechny. Pozadavek zvySovat kvalitu zédkladnich 8kol, pozdvihnout z4-
kladni 8kolu na takovou uroven, kterd ucini zbyteénymi odchody zikt do
niz$iho gymnazia, zaznél opravnéné také nejednou v nasich diskusich o vice-
letych gymndziich. Spolu s novym koncep¢énim feSenim tohoto stupné skoly
se zaroven aktualizuje problematika vnitfni diferenciace.

Zdkladni interpretacni dimenzi v soudobém kontextu je predevsim pristup,
ktery chdpe problematiku vnitini diferenciace jako neoddélitelny a vnitiné
komplementdrni moment k principu jednotnosti na urovni nizZsi sekunddrni
Skoly. V ramci cild, k nimZ sméfuje povinné vieobecné vzdélavani veSkeré
6-15leté populace, se uvazuje o individualnich profilech jednotlivych Zaku
nebo skupin Z4kl a o variabilnich didaktickych postupech.

Druhym zdkladnim rysem je skutecnost, Ze pojem diferenciace nezahrnuje
pouze aspekty kognitivni, ale zdroveri i aspekty socidini.

Zietel ke kognitivnim aspektiim je dan tim, Ze $kole v obdobi povinné
skolni dochazky pfislusi umoznovat veskeré populaci nélezity intelektudlni
rozvoj. Poskytovat konceptudlni nastroje, které vedou k dosazeni takového
stupné samostatného a abstraktntho mysleni, ktery je predpokladem pro
dal3i vzdélavani a pro spolecenskou a tvofivou aktivitu ob¢ant na tdrovni
pozadavki soucasné doby.

Aspekty socidlni v interpretaci pojmu diferenciace se tykaji jak dimenze
cilé, tak i osobnosti Zakid, k nimZ vyufovani sméfuje. Jde o populaci riz-
nych trovni ze viech vrstev obyvatelstva, takZe Zaci ziskdvaji v pfirozené
heterogennich t¥idach Skoly a skupindch svych vrstevniki zkuSenosti ze soci-
4lnich vztaht. Ukolem je totiZ, pFipravit veskerou mladou generaci na zivot
v pluralitni spole¢nosti, kde specifiénost kazdého nevylu¢uje vymezeni spo-
leénych cildi, které umozhuji organizaci socidlniho Zivota. V tomto smyslu
napiiklad pise Meirieu (1988) smérem ke francouzské Skole: ,Zit spolecné ve
gkole znamena lépe rozumét sdm sobé& a ucit se navazovat kontakty s dru-
hymi zéky.“ Z4ci budou zit v pluralitni spole¢nosti 21. stoleti, ktera otevira
nové problémy: setkdvaji se riizné kultury, rozvijeji se interkulturni procesy,
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predpokladajici vzajemné chapani a toleranci k odliSnostem ve spole¢ném
souziti.

Zretel k realité Zikovské populace je jednou z podminek pro vnitini dife-
renciact.

AZ dosud velmi Casto pfi iivahach o reformé Skoly i obsahu vzdélavani
bylo nedostate¢né propojovano poznavani oblasti vlastni skolské reformy
a poznavani sféry déti a mladeZe, kterych se tyto reformy tykaly. Dynamika
soucasné doby nuti tento jakysi paralelismus pfekondavat, tésnéji obé sféry
spojovat. Ptdme se proto: jaké jsou vlastné naSe déti a mladez, jaka je
Zivotni situace téch, k nimz nase reformy sméfuji?

Z hlediska subjektu, ke kterému vzdélani sméfuje, jsou vyznamné spolu
s pedagogicko psychologickymi aspekty i dimenze sociologické a sociilné
psychologické. Umoziuji pronikat do slozitych zmén konkrétni reality, v niz
probiha Zivot mladé generace v podminkach soudobé spoleénosti. Zmény
zivota z&kid tohoto véku pfipominaji, napf. sociologové Sak, Ondrejkovi¢
aj.

Obecné lze Fici, Ze roste naro¢nost situaci, s nimiz se musi mladi lidé samo-
statné vyrovnavat v kazdodennim Zivoté. Také moderni technika na jedné
strané rozSiruje obzor a prinasi bohaté zdroje poznani, na druhé strané nelze
prehlizet nékteré negativni jevy (pasivni traveni volného €asu, konzumni
chovéani, pfedvadéni nasilnych scén apod.).

U¢ivo zakladni §koly, systém norem a hodnot, které zprostfedkovava jsou
konfrontovany s obsahem konkrétnich zkuSenosti a prozitka zakd, s jejich
postoji a nazory, s hodnotovou orientaci ziskdvanou v kazdodennim Zivoté.

Reseni problematiky vnit¥ni diferenciace z4ki se tyka jak obsahu vzdélani,
tak prostfedki, metod, organizacnich forem vyucovani i dalSich aspektd
zivota Skoly, nabidek které zakim otevird. Tyto otdzky jsou podrobnéji
vyloZeny na jiném misté v odborném tisku (Skalkova, 2001). .

V danych souvislostech, kdy upirdme pozornost na problém zika, nutno
zdlraznit, Ze Skola jiz nevystaci s tradiénim obrazem tzv. dobrého a Spat-
ného zaka. Dobry zak v téchto predstavach mé predevsim zdjem o Skolu, je
ochotny se uéit, je aktivni, pilny, pozorny, ukaznény aj. Spatny zék se vy-
znatuje opalnymi charakteristikami. Zaroveh poznamenavame, Zze uvedené
hrubé ¢lenéni neodpovidd ani oekavani zakt vzhledem k jejich Skolnimu
Zivotu.

Na soudobé urovni poznani se jevi také jako zjednoduseny ten pfistup,
kdy se zadkladni 8kola globalné spokojuje s délenim zdki na ,inteligentni“
a ,méné inteligentni“, ¢i nadané a nenadané. Realizace diferenciace ve vy-
ucovani predpokladd hlubsi vhled do sociologickych, socialné psychologic-
kych, vyvojové psychologickych i pedagogicko psychologickych souvislosti.
Jak v poslednim pil stoleti dokazuji ¢etné zahraniéni vyzkumy (Skalkova,
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2001), jsou rozlicné Skolni vykony zakl do zna¢né miry zavislé na social-
nim a kulturnim prostfedi, stylu Zivota, jeho trovni a hodnotové orientaci,
domaci podpore zaki. Tyto studie dokladaji, Ze Skolni netspéch je casto
ovlivnén predevs§im socidlnim prostfedim a ne schopnostmi jednotlivé osob-
nosti.

Ve shrnuti lze fici, Ze feSit otazku zkvalitiovani trovné zakladniho vzdé-
lavani mimo jiné cestou vnitini diferenciace je dlouhodoby a jen postupné
feSitelny tkol. Pfedpokldda vytvareni uréitych podminek.

Centrem diskusi i vyzkumi do budoucnosti by mélo byt rozvijeni kva-
litni zékladni skoly pro veskerou populaci, ktera by byla G¢inna i pritazliva
jak pro zaky v celé Sifi jejich variability, tak by uspokojovala jejich rodice.
Vyzkumy by nepochybné mély smérovat k takovym otazkam, jako jsou: jak
utvaret obsah a pedagogicky profil téchto $kol? Jaké podminky skola vy-
tvafi pro efektivni uceni v8ech zaki a ziskavani pozitivniho socidlniho uéeni?
Jaky je vztah osvojované latky a kognitivnich procest rtiznych zaka? Jak
probiha rozvoj kognitivnich schopnosti? Jaké diferencované nabidky skola
poskytuje, aby kazdého zaka optimalné podporovala ve jeho vyvoji, aby se
mohly uplatiiovat jejich rozli¢né zajmy, motivace, talenty? Co vyvozovat di-
dakticky z poznani, Ze kvalita dfive nauceného vyrazné ovliviuje dalsi uceni,
kde hledat rezervy rozvijeni tvofivosti Zaka? Jaka je kvalita uéebnic z hledi-
sek pedagogicko-psychologickych, i obecné a oborové didaktickych? V ¢em
mize pomoci moderni informaéni technika, zavadéni internetu do $kol? Je
také zadouci, zodpovédét si otazku, pro¢ se u nas, na rozdil od zahranici
stale podcenuji oborové didaktiky, pro¢ potfebujeme $kolni psychology?

Prohloubeni soudobych navrhii Ramcového vzdélavaciho programu jako
pedagogického dokumentu je zcela nezbytnym krokem To predpoklada Si-
roce zalozit i empirické vyzkumy, ovéfujici tyto ndvrhy v redlném vyucova-
cim procesu.

Zéaroven je potfebné ve spolupraci s uéiteli a jejich inova¢ni ¢innosti pro-
véfovat riiznorodé moznosti a podminky realizace diferencovaného vyuco-
vani v konkrétnim terénu a kaZdodennim chodu béZnych Skol. Sem nalezi
i tvorba kvalitnich uéebnic, zaloZena na soudobé nejen odborné, ale také di-
daktické arovni, moznosti vyuZivani pocitact. Dale pak priprava vhodného
doplhujiciho didaktického materidlu rozliéné naroénosti a charakteru, ktery
bude pruzné a trvale k dispozici jak ufiteli, tak i Zakim a uloZen ve tfidé
k okamZitému pouZiti.

Nezbytnou soudasti je i organiza¢ni utvareni podminek. Nalezi sem moz-
nosti v mnohem vé&t§i mife vyuzivat volby nepovinnych pfedméti a ¢innosti,
které obohati zdkladni kdnon vSeobecného vzdélavani a budou podporovat
rozvijeni tvorivosti zak v riznych oblastech spoleCenské praxe na zakladé
jejich zadjmu. Také poéty zdku ve tfidé ovliviiuji podminky, které ucitel ma
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pro diferencovany a individualizovany pristup k Zakdm v Gsili o optimalni
rozvijeni véech. Tomu napomaha déleni vyucovacich hodin.

Zv145te je vSak potfebné zavést dalsi vzdélavani a sebevzdéldvani udi-
telt v dané problematice. Jde jak o prohloubeni individudlni praxe uéiteld,
tak o jejich tymovou kooperaci pfi feSeni konkrétnich ukold diferenciace.
Je znamo, Ze v ¢innosti ulitele se prosazuje urcity, jemu vlastni pracovni
styl. Uvédomi si jej na zdkladé sebereflexe. Bude vyuZivat jeho pfednosti,
ale zaroven zvazi, jak vice ¢i méné odpovidd riznym Zdkum a jejich indi-
vidualnimu stylu uéeni, a jakym zptisobem muZe i v téchto souvislostech
prohloubit svou ¢innost vzhledem k diversifikované populaci.

Odpovédi na tyto a mnohé dalsi otazky, ziskdvané soustavnym vyzkumem
i diskusemi o vysledcich téchto vyzkumi, budou vytvafet mimo jiné odborné
zdzemi pro presvédCivou aktivni a progresivni vzdélavaci politiku, a také
pro zvy$ovéni Grovné obecného povédomi v oblasti vzdélavani u nejSirsi
vefejnosti. To je mimo jiné Zadouci i pro etapu vstupovani na$i zemé do
evropskych struktur.

Nové pohledy na kategorii mliddeZe a jeji pfechody ze skoly do
Zivota v podminkach rychle se ménici spole¢nosti

Zmény v disledku rychlého socialné ekonomického vyvoje a prosazujicich
se globalizagnich tendenci ovliviuji obé sféry — mladez a pojeti kategorie
mladeZ i pojeti vzdélavani a podobu vzdélavacich systémi. Vztah vzdéla-
vani — mliddez je obousmérny. Klade se otdzka, co se méni v podstaté chipani
kategorie mladez, a jaké ma tento vyvoj disledky pro vzdélavani. A nao-
pak. Zmény ve struktufe vzdélavacich systémi vyrazné ovliviuji pohledy
na mladeZ a interpretaci povahy kategorie mladez.

Furlong! (2000), uvadi, Ze vyzkumy poslednich desetileti obraceji velkou
pozornost na zivot mlddeze v ménicich se ekonomickych a socidlnich pod-
minkach. Pfipomind rizné vyvojové etapy v pohledu na mladez a v priori-
tach vyzkumi mlddeze v oblasti socialnich véd.

V obdobi ekonomického rozvoje 60. let mladez revoltovala a bojovala za
nové modely socidlni a politické. Néktefi hodnotili tyto postoje jako konflikt
generaci a mladez vyhlasovali za ,hybnou silu historie.“

Na pocatku 80. let v obdobi ekonomické regrese vyzkumy v oblasti sociél-
nich véd vyjadfovaly obavy z ekonomické i socidlni marginalizace mladeze.
Hovotilo se o ztracené generaci. Analyzy vénovaly pozornost reprodukci ne-
rovnosti, zalozenych na spolefenské tfidé a pohlavi.

V poslednich deseti letech se diskutuje intenzivné o problému pfechodu ze
Skolniho vzdélavani a profesiondlni piipravy do aktivniho Zivota a v téchto

vedouci oddéleni sociologie a antropologie university v Glasgows
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souvislostech se uvaZuje o pojmu mliddez. Mnozi badatelé dnes tvrdi, Ze
nelze presné rici, kdy mliddez dosdhne dospélého véku. Soudi, Ze v novych
podminkach neplati pfima linie fyzického, socialniho a psychického vyvoje,
od détstvi, pfes mladez, kterd kon¢i zralosti a vstupem do zralého vé&ku.
Pojem mladeze sahd do 25 let i dale. Je podle nich potfebi vypracovat
z hlediska mladeZe zapadnich spoleénosti Evropy a Severni Ameriky novy
model pfechodu.

Uz nejde o formulaci etapy Zivota, kterd trvd od—-do. Mladi lidé hledaji
»novy dospély vék“, do néhoz se zaclenuji. V soucasnosti se misi vék mladeze
a vék dospélosti, které byly dfive oddélené. Autofi jako priklad uvadéji situ-
aci v Australii, kde napiiklad na trhu prace 80 % mist s ¢astenym tivazkem
zaujimaji studujici. A jestlize se mlady adolescent v Brazilii nauéil ve Skole
programovat, vstupuje na trh prace, pomaha Zivit rodinu a zaujima roli
dospélého. Autofi tim dokumentuji, Ze hranice mezi détstvim a vékem do-
spélym se stird, stala se nezietelnou. Rysy, které dfive oznacovaly vstup do
dospélosti, méni sviij vyznam. Dovozuji zaroven, Ze se to tyka nejen studuji-
cich, ale veskeré populace, tedy i napiiklad mladych lidi marginalizovanych
a defavorizovanych. Néktefi vstupuji do svéta dospélych drive, jini pozdéji,
nez tomu bylo kdysi. Ale politici ve vzdélavani a vyzkumni pracovnici v této
oblasti se stale opiraji o modely minulosti, fika autor.

Novou situaci mladeze dneska ovlivhuji mimo jiné zmény vzdélavaciho
systému. Ve vSech rozvinutych zemich se prodluzuje povinna Skolni do-
chazka a velka ¢ast populace ze vSech socidlnich skupin pokracuje v riznych
formach vzdélavani i po ni. To jsou hluboké zmény oproti minulosti, kdy
napf. déti ze socidlné nevyhodného prostiedi, déti délnické aj. opoustély
gkolu co nejdrive. Také vysokoSkolské vzdélavani pfestava mit elitarni cha-
rakter a Siroce se rozsifuje riznymi cestami tercidlniho vzdélavani. Pfechod
mezi §kolou a aktivnim Zivotem nemusi byt linedrni. Mladi lidé zacinaji
kombinovat etapy studii a prace, mohou znovu studovat po uplynuti urcité
doby, proZité v pracovni ¢innosti. Trh prace s jeho flexibilitou a deregulaci
nezarucuje, ze bude rentabilni investovat do ziskdvani kvalifikace. Mnozi
mladi lidé s vysokou kvalifikaci pracuji na méné kvalifikovanych mistech
nebo nemaji zaméstnani.

Zaroven od poloviny 80. let se dominantnim tématem studii stal ,novy
zpusob Zivota mlideze“, jak jej identifikoval Roberts v r. 1985 v Zurnalu
Revue internationale des sciences sociales. Zjistil, Ze vzhledem k tomu, Ze
mladez stale vice Casu travi spoletné mezi svymi vrstevniky, pochazejicimi
z velmi rozliénych socilnich prostfedi, zacinaji se pfekonavat rozdily ve zpi-
sobu Zivota mladych lidi, jejich kultufe. ,Novy zpusob Zivota mladeze“ se
studuje v rozliénych kontextech, sleduje se vliv povolani a nezaméstnanosti
na jeji identitu a kulturu. Furlong (2000) konstatuje, Ze vyzkumy poukazuji
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na urcitou tendenci uniformity ve zkuSenostech, které mladez ziskava v pro-
cesu globalizace v rozvinutych zemich. I kdyz mladez v téchto rozvinutych
zemich prochazi riznymi Skolskymi strukturami, nejsou rozdily mezi mla-
dezi na zdpadé a vychodé, na severu a jihu tak vyrazné, jak tomu byvalo
dfive.

Mladi lidé maji snahu se osobné realizovat v rdmci bézného hospodarstvi.
Ale Casto se citi v izolaci ekonomické i socidlni. Proto neni pfekvapujici, Ze
se v mnoha zemich vyrazné hlasi k individudlnim hodnotam. V&fi, Ze je
ukolem statu vybudovat sit ekonomické jistoty, ale nejsou sami soliddrni
s druhymi. Vyzkumy nepokladaji mladou generaci za avantgardu socialnich
zmén, je dnes mnohem vice konservativni.

Zvldsté je treba vénovat pozornost nové interpretact prechodu z véku mld-
deze do dospélosti.

Wynn a Dwyer? (2000) se vénovali longitudindlnimu vyzkumu mlideze,
zvlasté v anglosaskych zemich. Snazili se zjistit, co délaji sami mladi lidé se
svym zivotem, a ne, co predpokladaji ti, co o mladych rozhoduji nebo co
si pfeji, aby délali. Podle autori je dilezité vychazet ze skute¢nych priorit
mladeZe, aby mlddeZ promluvila sama, aby mladi lidé sami rekli, jaky smysl
priklddaji rizikim a dilematim svého Zivota. Tento participativni vyzkum
pokladaji za dilezity proto, aby nebyla formulovana pfedev§im ta témata
o zivoté mladeze, kterd diktuji priority dospélych.

Dftivéjsi model pfechodu z véku mladeze do dospélosti se zdal byt bez vét-
Sich problémi. I skolské soustavy byly organizovany tak, aby tento pfechod
ridily formou riznych organizaénich forem profesionalni pfipravy.

Vytvorfily se ovéem velice rozmanité varianty profesiondlni pfipravy. Lze
je vyjadrit zjednoduSené ve dvou typickych modelech.

Anglosasky model (Velkd Britdnie, Irsko, USA, Austrélie, Kanada) je vol-
néjsi. V podstaté neexistuje ,institucionalizovany“ systém odborného vzdé-
lavani. Uéhovska pfiprava nemusi zahrnovat dopliujici vzdélavani mimo
podnik. Odborné vzdélavani se realizuje hlavné na Skolach, av3ak netvofi
celostitni systém (Podrobnéjsi informace pfinasi Kofrofiov4, Konopaskova
a Vicenik, 1997). Némecky model (také Rakousko, Svycarsko) m4 dlouhou
tradici. Vypracoval si instituce tzv. dudlniho systému. Tento pojem vyja-
druje dvoji status uéiiti. Travi ¢ast uéebni doby ve gkole, ale sou¢asné maji
status vydéleéné ¢inné osoby. Vyjadfuje snahu vytvafet komplementarni
vztah mezi $kolou a podnikem.

Rada sociologii konstatuje, Ze dochdzi k rozporim mezi oficidlni vzdéld-
vaci politikou a skuteénymi moznostmi mlddeZe.

Zjistuje se, ze linedrni idea oficidlnich 3kolskych dokumenti o prechodu

2pracovnici centra vyzkumu mladeZe na universit& v Melbourne
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do obdobi dospélosti a do smérd zaméstnani stile méné odpovida redlnym
zpusoblim zivota mladé generace.

Mladi lidé prozivaji rozpor mezi instrumentélni koncepci vzdélavani jako
investice do lidského kapitdlu, ktera inspirovala Skolsko politick4 rozhodo-
vani v osmdesatych letech, a dnesni realitou deregulovaného, flexibilniho
trhu, ktery vydava clovéka na pospas nepfedvidatelnym silam.

Wynn a Dwyer (2000) ukazuji na zdkladé analyzy longitudinalnich vy-
zkuml v anglofonnich zemich, Ze cile vzdélavani jsou formulovany ve sluz-
bach ekonomiky, aniz se zabyvaji pisobenim na ty, komu jsou uréeny. Eko-
nomicka expanze 60. let ovlivnila politiku vzdélavani a vyjadfila ji pojmem
lidského kapitalu. Tim zdivodnila investice do vy$§iho vzdélavani. Soudilo
se, ze vzdélavani pfispiva k ekonomickému ristu. V 70. letech v obdobi re-
cese teorie lidskych zdroji ztratila oblibu u decizni sféry, a to ve prospéch
pojmu svobodného trhu a deregulace ekonomickych aktivit.

V 80. letech neklid, vyvolany ristem nezaméstnanosti mladeZze v zemich
OECD, v Australii aj., privedl k nové versi teorie lidského kapitdlu. Tato
verze odpovidala trhu, jenz chéipal vzdélavani jako nezbytny nastroj pro
pfipravu pruzné pracovni sily, kterd bude schopna se rychle pfizptisobit
rychlym zménam technologii. Vzdélavaci politika formulovala jako cil pfi-
pravu pracovnikl’ ,polyvalentnich“, flexibilnich“, dobfe pfipravenych, aby
pfispivali k ekonomickému ristu a zvySovani produktivity. Zaroven se opi-
rala o ideu, Ze studujici, k nimZ sméruji vzdélavaci investice a maji z toho
osobni profit, maji nést uréitou proporci nakladi.

Dokumenty OECD orientuji predevsim k vzdélavani, které piekracuje po-
vinné vzdélavani, plné sekundérni vzdélavani a dalsi vzdélavani jako potiebu
budouci spole¢nosti. Ale zaroven autofi konstatuji, Ze az na vyjimky se de-
cizni sféra nestard o to, do jaké miry vzdélavaci politika dosahuje svych
zaméru a skutecné absolventim zajisti uplatnéni na trhu price. Vzdélavaci
politika se do jisté miry distancuje od povinnosti odpovidat za své cile a pte-
nechava koneckonct jejich realizaci principu uZivatel/platce a svobodné hie
mechanizmi trhu na lokalni Girovni a na Grovni individualni.

Na trhu prace dochézi k zménam, které s sebou nesou zmény v prechodu
ze vzdélavaciho systému do zaméstnani a ovliviwji pfechod z véku mladeze
do véku dospélého. Na zaklad& materialti Anglie, Nizozemi, Kanady a USA
autofi dokladaji, ze tento pfechod s sebou nese uréité charakteristiky: stu-
dium a pracovni aktivity se pfekryvaji, zmensuji se moznosti zaméstnatel-
nosti pro ty, ktefi nemaji zadnou kvalifikaci, oddaluje se vstup k urcité
ykariéfe”, zvySuje se mnoZstvi vysokoskolakd, ktefi studuji a jsou zamést-
nani na ¢asteény tvazek, vzristd nerovnost kvalifikaci a zaméstnani, kterd
ji vyzaduji. Napfiklad mnoZstvi nezaméstnanych s univerzitnim diplomem
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je vyS8i v nékterych zemich kontinentilni Evropy nez v zemich anglofonnich
(v Belgii, Francii a Finsku podle tdaji autorii ptekracuje 14 %).

Z hlediska mlideZe tedy existuje vdZny rozpor mezi oficidlnimi prohla-
Senimi o potfebé velmi kvalifikované pracovni sily a mezi skuteénymi moz-
nostmi mladeze. Ta se ocita, jak fikaji autofi, pfed zavienymi dvermi. Mladi
lidé, narozeni v zdpadnich zemich po r. 1970, si stale vice uvédomuji, Ze na
rozdil od pfedchéazejicich generaci vstupuji do dospélého véku jako do ne-
znamé zemé. Neni pfimy vztah mezi diplomy a stalym zaméstnidnim. A na
to mladi lidé reaguji vlastnim pragmatickym hodnocenim. Hledaji jina za-
jmova centra, osobni, privatni. A zustava otevienou otazkou, pisi Wynn
a Dwyer (2000), zda se v budoucnu jejich reakce stanou i vefejnymi, poli-
tickymi (s. 175).

Ve vétsiné zemi OECD reformy 80. let se inspirovaly teorii lidského ka-
pitdlu nové verze. Tento postup se charakterizuje ,privatizaci“ a ,trZnim
hospoddistvim®, pronikajicim do vzdéldvdani. Autofi poukazuji pfi tom na
napéti a dalsi rozpory, které tak vznikaji. Napf. tyto zmény vedly k tomu,
ze Skoly na Novém Zélandé, Kanadé, Anglii, USA se ocitaji v konkurenci
mezi sebou na trhu vzdélavani. Krajni deregulace v USA vytvari velmi spe-
cializovand zafizeni, prinasejici velmi tzkou odbornou kvalifikaci. Nova teo-
rie lidského kapitalu upfednostiiuje zaky i jejich rodice jako individua, jejich
individudlni volbu, privatizaci nakladi i rizik. Neuvazuje se o tom, jak vzdé-
lavani prospiva spole€nosti.

Ti, ktefi chtéji ,uc¢innou“ Skolu, hodnoti jeji programy, vztahujici se
k vnitfnim kritériim, jako je vyucujici, atmosféra tfidy, iniciativni duch ve-
douciho zafizeni. Obraceji se k individudlnim testiim, které mé&ii hodnotu
poskytovaného vyucovani. Naptiklad v Anglii se publikuji Zebfi¢ky zafizeni
(8kol), Fadici 8koly podle vysledki zkouSek, coz ma vytvofit dojem Skoly
velmi Géinné, konkurenceschopné, ktera zaslouzi pozornosti rodicu.

Paradoxem podle autori je, Ze vzdélavani se utikd v obdobi nejistoty,
kterd charakterizuje osmdesata léta, ke zpracovavani umeélych méfitek, ex-
trémné abstraktnich, méficich vysledky $kol, zvl4sté na elementarnim stupni
vzdélavani, urditymi ritualizovanymi postupy a vytvareji tak fale$né pocity
jistoty u zéka i rodicu.

Spise nez skola svét prace poskytuje pragmaticky pohled na vzdélavani.
Mladi lidé vidi, Ze vnéjsi svét je jiny nez Skolni. Pro tyto mladé lidi, ,nové
dospélé“, kategorizace podle véku a procedur hodnoceni podle vnitfnich
kritérii jenom podtrhuji rozdily mezi $kolou a redlnym Zivotem.

Kvalifikovana a flexibilni pracovni sila — ,novy vék dospélosti‘

Co v realité znamena vysoce kvalifikovana a flexibilni pracovni sila? Mladi
lidé védi, jak soudi Wynn a Dwyer, Ze je ¢eka nejista budoucnost. Divaji se
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na zivot komplexnéji a nové hodnoti priority a oekdvani, které favorizovali
jejich rodice. Pro né nejsou prioritou ¢isté profesionalni kariéry, ke kterym je
vedli rodice, ale voli jiné cesty. Nechtéji také vytvofit novy stereotyp dospé-
lych. Analyzy dotaznikd dokumentuji rostouci komplexitu procesu, ktery
vede k dospélosti. Raffo a Reeves (2000) ukazali na zakladé vyzkumu an-
glické mlideZe, Ze mladi lidé si vypracovdvaji novou koncepci ve vztahu
ke vzdélavani, kterd ¢ini Skolu jednim z pfedmétd vybéru mezi jinymi za-
jmy, které se nabizeji. Voli velmi pragmaticky v tom, co je zajima. Nejen,
jak se budou uUcastnit aktivit ve tridé, ale jak budou vybirat uréité kurzy
a predméty, kdyZz opusti skolu, zda se budou vénovat dal$imu uceni, studiu
a ziskdvani kvalifikace, kterou zvolili.

Wynn a Dwyer (2000, s. 178) uvadéji, Zze koncepce vzdélavacich systémi
vétiny industridlnich zemi zlstdvd vyrazem ideji o jednoduchém vztahu
mezi vzdélavanim a spolecnosti, které platily po druhé svétové valce, v etapé
narodnich rekonstrukei, kdy vzdéldvani mas bylo ve sluzbé& rozvijejici se
ekonomiky. Od té doby se Skolni systémy podle jejich ndzoru malo zménily.
Odpovidaji linedrnim hypotézdm a jsou vdzany na predstavu o mlidezi jako
periodé pfechodu. Tato pfedstava se opird o genetickou psychologii, a za-
kladem tohoto modelu je postulat linedrniho vztahu mezi $kolou a aktivnim
zivotem v dospélosti. Vyzkumy, které probihaly v rozli¢nych zemich, posky-
tuji udaje, jez potvrzuji tento stav, ktery je v8ak podle autori realitou jiz
prekonavan.

Problémy vztahu Skoly a zaméstnani v podminkach globalizace a ve spe-
cifickych podminkach odborné pripravy mladeze na povolani v Némecku
analyzuje také Heinz3 (2000).

Vychézi z koncepce profesiondlni pfipravy v Némecku, jejiz dudlni systém
ma dlouhou tradici a snazi se o dobrou Groven této piipravy. UvaZuje o jejich
kladech i zaporech.

Konstatuje, Ze v soucasné dobé Casovy sled vzdélavani a aktivniho Zivota
jsou mnohem méné predvidatelné a vice zkuSenostni pro individuum. SniZo-
vani moZnosti stabilniho zamé&stnani, zmenseni moznosti kariéry ma velky
vliv na rozhodovéani — kdy opustit 8kolu, pustit se do aktivniho Zivota, vratit
se do 8koly, zalozit rodinu. Jednotlivci si individudlné vybiraji cestu, jak se
budou za¢lefiovat do vzdélavacich instituci, aby se pfizpusobili rozliénym
rolim ve svém dospélém Zivoté.

V soudasné dobé tézko predvidat pravdépodobnou odbornou kariéru mla-
dych dospélych s oporou o jejich socidlni pavod, aroven Skoleni, jejich di-
plomy, protoze pfechod do aktivniho Zivota je velmi variabilni z hlediska

3profesor sociologie a socidlni psychologie university v Brémach
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individualniho. Vyzkumy nap¥iklad ukazaly, Ze béhem péti let polovina pra-
covnikd nepracovala tam, pro co se odborné pripravovali.

Autorova kritika némeckého ,,dudlniho® systému poukazuje na pomalou
reagenci na rychlé zmény technologii a organizace prace a nedocenéni po-
tfeby komplexnéjsich kompetenci. Systém neodpovidd podminkam, kdy pro-
fesionélni pfipravu nelze vidét z hlediska celého Zivota, ale musi pfipravit
mladé lidi i na nestabilitu soudobého trhu. Za klad povazuje, ze dualni
systém odborného vzdéldvani napoméh4 fesit otdzku nezaméstnanosti mla-
deze. AvSak neodstrahuje socidlni rozdily, které jsou v odborném vzdélavani
spojeny s tim, z kterého $kolniho typu mlady ¢lovék pfichazi (Hauptschule,
Realschule, Gymnasium). Existuje tésny vztah mezi typem Skoly a piistu-
pem k odborné pfipravé na rozliéné Grovni. Znevyhodnéni jsou absolventi
Hauptschule i Zeny.

Heinz (2000) kladné hodnoti (ve srovnéni se situaci ve USA), Ze mladi lidé
davaji pfednost pfi pfechodu do aktivniho Zivota bud cesté pfes odborné
vzdélavani na sekundarni Grovni, nebo pfes vysokoskolské vzdélavani.

Podobné jako vyzkumy, postihujici situaci mladeze predevsim v anglo-
saskych zemich, Heinz (2000), sledujici mladdez v Némecku, potvrzuje, Ze
vyvojovy model, ktery organizuje studium podle véku zak, je stéile vice
defazovan ve vztahu k realité Zivota mladych lidi a jejich komplexniho zpa-
sobu Zivota (véetné sexuality, riizné odpovédnosti k rodiné, zachovavani me-
ziosobnich vztahi). A to vede k stirdni rozdili mezi mladezi a dospélymi.
Mladi 1idé, ktefi si najdou préci, jsou vlastné ,¢isteénymi dospélymi“.

Jaké podnéty ndm pfinaseji vysledky zahraniénich vyzkumu
v etapé nasSeho v¢lefiovani do evropskych struktur?

Predevsim poukazuji na vyznam komplexniho vyuzivani disciplin, véetné
sociologie, sociologie mladeze, socialni psychologie, a jejich védeckych vy-
zkumnl pfi feSeni problematiky vzdélavaci soustavy obecné a jejich jednotli-
vych problémi konkrétné (napf. zvySovani kvality zakladni Skoly z hlediska
veskeré populace, maturity).

Ukazuje se, Ze vyzkum mladeZe ma mnoho co Fici ke vzdélavaci politice
a k perspektivim rozvoje vzdélavaci soustavy. Vhled do budoucnosti po-
méahaji oteviit vyzkumy, kdy mladi lidé sami interpretuji vztahy mezi stu-
diem, profesionalni aktivitou a Zivotem. Zjistovana fakta doklddaji utvafeni
»,nového dospélého, ktery poklada za zcela prirozené misit rozli¢né oblasti
Zivota, dfive separované, jako je studium a zaclenéni do profesionalniho ak-
tivniho Zivota.

Komplexnost je pokladana za jeden z podstatnych prvka tohoto ,nového
véku dospélosti“. Mnohodimenzionalnost Zivota je téma, které se pravidelné
nachdzi v zakladé vyzkumi. Je dnes stile vice mladych lidi, ktefi se snazi
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v dobé Skolni dochizky kombinovat studium, osobni zaméstnani a dalsi
formy aktivniho Zivota, spojuji rizné zajmy. ProtoZe instituce dnes nabizeji
méné predvidatelnosti, mladi lidé jsou nuceni uvédomovat si vlastni pfedpo-
klady, coz je privadi casto ke stfidani fady zaméstnani, a rozvijeni ve volném
Case ruznych aktivit, které predstavuji jejich osobni zdjem. Jak piSe Furlong
(2000, s. 80), vede to k paradoxu: pfes zavienou zavoru dvefi zdanlivé ote-
vienych, mladi lidé si utvareji jiné priority, které jim umoZiuji dosdhnout
realizaci svych rozliénych cili. Co tvori tyto cile? Jsou to tradiéni hodnoty,
nejcastéji jsou uvadény: zalozit rodinu, dospét k uréitému materidlnimu za-
jisténi, udrzovat dobré mezilidské vztahy, byt stastny. Dalsi dimenze téchto
cila se tykaji vztaht studia a aktivniho Zivota.

Vyzkumy dospivaji k zavéru, ze identita mladych lidi se nemtize rozvijet
jako dfive kolem kariéry, ani se nemuze stavét na vyznamu studia v mladém
véku jako opory pro cely zivot. Mladym lidem se oteviraji na jedné strané
nejriznéjsi moznosti, na druhé strané i rizika a omezeni. Neexistuje jistota,
kterou v této véci mély predchézejici generace. Mladi lidé se snazi sloudit
rozliéné pozadavky, které jsou ¢asto rozporné a kterym jsou podrobeni.

Nejistota narusuje mentalni zdravi mladych lidi stale vice. Vyzkumy uva-
dgji, jak v raznych zemich rostou u mladeze sebevrazdy ¢i deprese.

Vyzkumy mladeze by se mély tykat i jinych dimenzi jejich Zivota, neje-
nom pfechodu do pracovniho Zivota, naptiklad traveni volného ¢asu, osobni
Zivotni styl, priority rodiny.

Studie upozorriuji na to, Ze je éas, aby vzdéldvdani bezprostrednéji reagovalo
na situaci mladych lidi a jejich potieby. Tato teze md zvldst velky vyznam
pro nadt vzdéldvact politiku. Predpoklidd Teseni problematiky nasi vzdéldvaci
soustavy s uplatiiovdnim zretele k ménici se konkrétni situaci cesk€ mlddeZe
v etap€ integrace do evropskych struktur.

Jeji vzdélavani nelze chapat jen abstraktné akademicky ¢i tzce utilitarné,
ale vzdélavaci procesy se musi otevirat a kultivovat 8irsi a nové potfeby, od-
povidat na mnohostranné zajmy dnesnich mladych lidi, pomahat pfi utva-
feni identity mladého ¢lovéka.

Souéésti tikold Skoly je obracet pozornost na mentalni zdravi mladé gene-
race. Skola se musi zabyvat i takovymi otdzkami, jako jsou jejich schopnosti
vélenit se do béZného zivota, schopnost chapat komplexitu Zivota, usmérno-
vat osobni vztahy.

Je nutné ¢&init i takova opatfeni, kterd budou usnadhovat zZakim znovu
se Ucastnit studia po jeho preruseni, pfekondvat propast mezi sekundarnim
vzdélavanim a permanentnim vzdélavanim. Je také tieba oteviit prostor pro
mladé lidi samotné, aby hledali a vytvareli vztahy mezi studiem a profesio-
nalni aktivitou a daldimi dimenzemi svého Zivota. V ramci podnétt novych
kontext#, které pfinaseji vyzkumy, tykajici se soudobého Zivota mladych lidi
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v rozvinutych zemich, je potfebi zaroven domyslet, jak prohlubovat cesty
poznavéani nasi mladeZe v jejich specifickych podminkach. Cinit konkrétni
kroky timto smérem znamena rozvijet zdkladni i aplikovany vyzkum v oblasti
mlddeZe, rozvijet srovndvaci studie apod. Je to zdrover jeden ze zpisobi, jak
zkonkrétnit a zeZivotnit myslenky Bilé knihy.

Literatura

BECK, U. Was ist Globalisierung? Irrtuemer des Globalismus — Antworten auf Globali-
sierung. Frankfurt: Surkamp, 1997.

CeRvCH, L., KouckY, J., MATEJU, P. Skolsky systém a rozvoj vzd&lani. In VEGERNIK, J.
(ed.) Zprdva o vyvoji Ceské spolecnosti 1989-1998. Praha: Academia, 1998, s. 44-68.

FURLONG, A. Introduction: La jeunesse dans le monde en mutation. Revue internationale
des sciences sociales, 2000, ¢. 164, s. 151-158.

FURLONG, A., CARTMEL, F. Young Peaple and Social Change. Individualization and Risk
in Late Modernity. Bucklingham: Open University Press, 1997.

GINN, M. F. Education, Democratization and Globalization: A Challenge for Comparative
Education. Comparative Education Review, 1996, €. 4, s. 341-357.

HEINZ, P. Transitions et emploi chez les jeunes en Allemagne. Revue internationale des
sciences sociales. 2000, €. 164, s. 183-193.

HELSPER, W. Jugend und Schule. In KRUEGER, H.-H. (ed.) Handbuch der Jugendfor-
schung. Leverkusen: Leske a Budrich, 1988, s. 249-271.

KOFRONOVA, O., KONOPASKOVA, A., VICENIK, P. Vybrané problémy odborného vzdéldvini
v zemich OECD. Praha: Vyzkumny astav odborného 8kolstvi, 1997.

MALLANPALLY, P. Sociétés transnationalles et mise en valeur des resources humaines.
Perspectives, 1997, sv. 27, &. 1, s. 58.

MEIRIEU, PH. Lécole. Mode d’emploi des méthodes actives a la pédagogie différenciés.
Paris: Les edotions ESP, 1988, s. 104-105.

ONDREIJKOVIC, P. Socializdcia mlddeZe. Bratislava: Véda, 1997.

PAFF, W. Globalization’s Depredations Are Real and Brutal. International Herald Tri-
bune, 27. zaFi 1997.

PAETZOLD G. Jugend, Ausbildung und Beruf. In KRUEGER, H.-H. (ed.) Handbuch der
Jugendforschung. Leverkusen: Leske a Budrich, 1988, s. 273-289.

RATINOFF, L. Insécurité mondiale et éducation. La culture de la mondialization. Per-
spectives, 1995, sv. 25, €. 2, 8. 151-191.

SAK, P. Promény éeské mlddeze. Praha: Petrkli¢, 2000.

SKALKOVA, J. Problém osmiletych gymnazii. Historie a teoretické souvislosti. Pedagogika,
2001, LI, €. 3, s. 244-258.

SKALKOVA, J. Zkvalithovani tirovné vyucovani na niZz$im sekundarnim stupni vzdé&lavani
prostfednictvim vnitfni diferenciace. Pedagogika, 2002, LII, &. 1, s. 4-15.

Uéenti je skryté bohatstvi. Zprdva Mezindrodni komise UNESCO , Vzdéldvini pro 21. sto-
leti“. Praha: Pedagogicka fakulta UK, 1997.

VANOVA, M. Diferenciacia vzdelavacich ciest v sekundarnom 3kolstve vyspelych eurép-
skych krajin. Pedagogickd revue, 50, 1998, €. 3, s. 212-219.

WYNN, J., DWYER, P. Les jeunes et 1’éducation: les nouveaux profils de la transition.
Revue internationale des sciences sociales, 2000, &. 164, s. 169-181.

SKALKOVA, J. Vzdélavani mladeZe v novych kontextech. Pedagogickd ori-
entace 2002, €. 1, s. 18-30. ISSN 1211-4669.

Adresa autorky: Prof. PhDr. Jarmila Skalkova, DrSc., Praha



Musil, J.: Pedagogika jako véda o Clovéku v antropologickém pojeti 31

Pedagogika jako véda o ¢lovéku
v antropologickém pojeti

Jifi Musil

Klicova slova: antropologickd pedagogika, komplexni vychovné
pusobeni, pedagogika véda o ¢lovéku, polidsténi, syntéza dil¢ich vé&d,
komplexni a provazany charakter véd v pedagogickém pojeti, biolo-
gicka, spolecenskd, osobnostni dimenze, pojeti ¢lovéka, zplisoby vy-
chovy, poéatky vychovy, vychova k ¢lovécenstvi
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koncepci vychovy. Jejich rznorodost plyne z odliSnosti feSeni problémt
slozitosti lidské bytosti. Jednotlivé koncepce vznikaly postupné v priib&hu
doby a kazdy smér zddraznil urcity aspekt, na ktery sousttedil svou pozor-
nost a vyzdvihl jej. NevyfeSend otdzka ,clovéka“ vedla a vede pedagogiku ke
spolupraci se viemi védami o ¢lovéku, jako jsou antropologicka biologie, psy-
chologie, genetika, molekularni biologie, sociologie a celd fada dalSich, které
zkoumaji €lovéka z vlastnich specifickych hledisek. Ani antropologicky po-
jata pedagogika v8ak nepiedklada slozity obraz €lovéka, jako uceleny pred-
poklad a vysledek vychovy. Protoze Zadna zdkladni véda nepoznava Elovéka
plné, do vSech podrobnosti tak, aby se z jejiho poznéni dala vytvofit uréita
zevSeobeciiujici pravidla. Jedna zevSeobeciujici skuteénost viak plati vzdy.
A sice ta, ze aby se Clovék stal ¢lovékem, musi se na ného ,,vychovné“ piso-
bit. Na otazku co je vlastné pfedmétem pedagogiky lze tedy ,zjednodusené
fici“, Ze pedagogika je v podstaté véda o Clovéku. Zabyva se ¢lovékem v situ-
aci vychovy, kam patii vSechny jeho vztahy ke spolecnosti. Vychova je tedy
déj maximalné slozity, mnohovrstevnaty a mnohondsobné protikladny. Z an-
tropologického pohledu je vychova chiapana jako proces, ve kterém dochdzi
k polidsténi, tedy nalezeni vlastni cesty Zivotem, zpisobu realizace, a tim
vlastné i zplisobu uspokojivé seberealizace. Vychovu mizZeme tedy chapat
jako sméFovani Clovéka ke specifickym cilim, jako sloZity spoledensky jev
a prakticky tkol. Lze se na néj divat z pohledu historického, podminéného
kulturné, jak a pro¢ kterd doba chape podstatu, urceni, poslani kazdého ¢lo-
véka. Postihnout v8echny tyto stranky se dnes snaZi integralni véda, ktera
usiluje o zaflenéni ¢lovéka do svéta pfirody a svéta kultury. I vzhledem ke
komplexni antropologické povaze skutecnosti vychovy, kterd je podminéna
elementy biogennimi, sociogennimi a psychogennimi, nelze Zadny pfistup ke
zkoumané problematice preferovat ani podcehovat nebo dokonce zamitat.



32 Filozofie vychovy a vzdéldvani — Pedagogickd orientace €. 1, 2002

Neni a nemuize byt jediného pohledu a jediné cesty ke zkoumadni. Pravé zde
se projevuje uzké sepéti pedagogiky s vychovou. Vychovna ¢innost sméfuje
uz odedédvna k uréitému vykladu ¢lovéka a jeho postaveni v prirodé. Ta je
pak vyrazem pochopeni uréitého smyslu lidské existence, usilovani a tvorby
lidskych kulturnich hodnot. Méa-li byt vychova pokusem realizovat urcity
idedlni typ €lovéka s celou soustavou jeho vztaht, vlastnosti a hodnot, nelze
tento problém fesit bez zamysleni nad mnohoznacnosti kultury, jiz clovék
prosel, kterou sdm utvéafel a formoval. A pravé proto vystupuje u mnohych
autord do popfedi antropologické pojeti védy o ¢lovéku. Tento zptsob vSak
nikdy nemohl postihnout ¢lovéka v jeho celkové podstaté, v tom, ¢im je ¢lo-
vék sdm pro sebe a pro druhé lidi, respektive nelze takto nikdy postihnout
jeho vlastni vnitfni svét.

V zadné dobé nebyl ¢lovék tak zdhadny a slozity, jako je v té dneSni.
A proto je hlavnim tématem, na néZ se pedagogika v soulasnosti soustie-
duje. Clovéka nelze poznat jen z jedné stranky a na zakladé tohoto poznéni
pak vyslovovat své zevSeobechujici zavéry. Syntéza a integrace poznani o ¢lo-
véku je mozna jen za predpokladu, uplatni-li pfi tomto procesu vSechny hu-
manitni discipliny antropologicky pfistup, tj. polozi-li si otazku o ¢lovéku
jako o bytosti celistvé a jednotné. OvSem toto uplatnéni antropologického
klediska v pedagogice znamena zkoumat ¢lovéka jako bytost, k jejiz podstaté
patfi i nezbytnost vychovy a vychovatelnosti. Pedagogika, stejné jako filo-
zofie, psychologie, sociologie, medicina atd. vstupuje do soucasného proudu
antropologického mysleni. O tom jak se ¢lovék stava Clovékem nelze vypo-
vidat bez ucasti biologické, psychologické a sociologické antropologie. Pro-
toze clovéka tvori ,bios“, ,,psyché“, ,societas“, pedagogicky takt nam pak
pouze dotvari lidskou bytost jako jednotny a celistvy celek. Jednostranné
pojeti €lovéka, lidské bytosti jako ,souhrnu spolefenskych vztahi“ neod-
povida proto skutec¢nosti. Clovék je bytosti, kterd si je védoma sama sebe
a své existence ve svété, v némsz si aktivné osvojuje, poznava, pretvaii, po-
zménuje a reprodukuje vSe, co svét nabizi. To je moZné diky tomu, Ze svét,
ktery clovéka obklopuje je bohaté strukturovan. J4 jsem si v§iml pouze téch
dimenzi, které ptsobi na lidské proZivani nejintenzivnéji.

1. Dimenze biologicka, pfirodni

Clovék je souéasti pfirody a jako biologicka struktura miize fungovat jen
v pfirodnim prostfedi. Zde muZe obnovovat svou vyménu litek, energie,
rist, zde muze zrat a také se rozmnoZovat. Biologicko-fyziologicka determi-
novanost kazdého organismu je neGprosna. VSechny snahy zapfit biologic-
kou sféru ptisobenim v kulturni tradici se neosvéd¢ily. Prirodni dimenze je
jakousi pfirozenou zdkladnou. Je mnoho znaki, které ma clovék spolecné
s ostatnimi ZivoéiSnymi organismy, ale je také mnoho znakl specidlnich
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pouze pro Clovéka. Kromé fyzickych znaki tam patfi i mySleni, fe¢, vlastni
kultura. Patfi sem také to, Ze si vybudoval vlastni ,umély“ svét, ktery je
otevien kazdému ¢lovéku. A ¢lovék je otevien svétu. Jeho dominujici po-
staveni na zemi spoCiva ve schopnosti pfetvaret pfirodu, tvofit nepfirodni
a polidstény svét. Tato lidskost neni vlastnosti vrozenou, ale ¢lovék se ji
musi uéit, byt k ni vychovavan. Stejné jako se musi uéit chizi, fe¢i, mysleni,
praci a podobnym dovednostem. Bez existence lidského spoleéenstvi neni
v podstaté mozné stat se lidskou bytosti.

Stat se Clovékem, jednat, tvorit, pfemyslet znamend prekonavat instink-
tivni pfirodu, a tim také to, co je ¢lovéku od pfirody dano.

2. Dimenze spoleenska, civilizaéni

Pro kazdého zivocicha je charakteristické jeho chovani a vztaznost k okol-
nimu svétu, pfekroceni pfirodni danosti, zména zpisobl uspokojovani po-
tfeb. Osudovym krokem byla skute¢nost odlozeni uspokojeni pouze své cti-
zadosti, chopit se nastroje a za€it ¢innost pro ného zdmérnou a cilevédomou.
V procesu pretvareni svéta odhaluje ¢lovék své moznosti, schopnosti, rozviji
své vnitini bohatstvi a tak zlidstuje ,sviij“ svét. Tim se stava i on vice ¢lové-
kem, polidituje sam sebe. Clovék dédi¢né ztratil instinktivni chovani zvitat.
Z toho plyne i to, Ze se ¢lovékem spisSe stava nez rodi. Mé-li si osvojit lidskou
podstatu a pfirozenost, musi byt ,polidstén“. Jen opravdové prozivani ¢ini
¢lovéku plnost v jeho byti a dadva Zivotu smysl.

3. Dimenze osobnostni, kulturni

Lidsk4 kultura je vytvorem lidské bytosti a jeji vztah ke sv&tu je tfeba vzdy
znovu a znovu nutno fesit tvorivymi ¢iny. Tvofeni je stav vnitfniho intenziv-
niho napéti, objevovani moznosti nového a dava kazdému projevu objektivni
tvar. Cilem je v nutnosti kaZdodenniho styku s vnéjsim svétem snaha po
sebeuskute¢néni a sebedotvafeni. Dosazeni integrace vnitfniho svéta, vlast-
niho Zivotniho dovrSeni a v sobé uskutecnéného byti. Byt sam sebou, byt
svij, byt v téZe mySlence, slové i skutku, realizovat své zameéry, uspokojovat
potieby, uskutedhovat se, seberealizovat a potvrzovat vratkou rovnovahu
mezi sebou a okolnim svétem.

Pojeti ¢lovéka je tedy dano vidy spole¢enskymi a kulturné historickymi
prameny, které pak otviraji cestu perspektivnimu, tvofivému, svobodnému
a odpovédnému jedinci. Pedagogice nélezi tedy feSit tuto dost specifickou
a Sirokou otazku, kterou lze zkracené vyjadfit témito slovy: ,Jakym zplso-
bem a ve kterém obdobi je mozné dnesniho ¢lovéka utit jeho ,Clovécenstvi‘?“

Neni mozZné tento proces realizovat v priabéhu vyvoje vychovnymi pro-
stitedky? Kde, kdy a jak vlastné vychova zalind? V rodiné. Tam jsou polo-
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Zeny vlastni zdklady rodinného vychovného plisobeni. Schéma pro posouzeni

Zp
°

uisobl vychovy v rodiné by bylo asi nasledujici:
kladny emocni vztah k ditéti (charakteristicky spolenym vykondvanim
uréitych ¢innosti a porozuménim ditéti);
zdporny emoc¢ni vztah (projevujici se ,nendvisti“, vyéitkami, konflikty
v roding, lhostejnosti a netednosti rodi¢t vidi ditéti);
silné vychovné fizeni (pEisnost, strach az bazeh z nasledkd svych &in,
zakfiknutost, kterd mize piejit az do oteviené agrese);
slabé vychovné ptsobeni (nedostateéna kontrola nebo chybi tiplné v pl-
néni kolnich povinnosti a uloZenych tkoli);
rozporné vychovné fizeni (znaky slabého i silného fizeni, navenek rodi¢
chce plisobit autoritativné, doma je vSak omlouva);
stfedni vychovné pilisobeni (pfiméfené pozadavky, které se kontroluji,
dité je brano jako odpovédny ¢len rodiny, ktery mé své tkoly a potfeby
jako kazdy jiny ¢len rodiny).

Optimélni ,,vybér“ vychovného a spolecenského ptlisobeni na dité zalezi

na jeho predpokladech, na spravné volbé rodice a spolecnosti.

Adresa autora: Jifi Musil, Kaminky 6, 634 00 Brno-Novy Liskovec
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Ze zahranici

Kultura uceni jako vyukova metoda
(kritické poznamky k otdazce metod)

Renata Seebauerova

V prispévku poukazujeme na to, Ze nove kultury uceni jako vyukové me-
tody lze povaZovat za predpoklad pro jeden z novych pohledi na détstvi,
ktery se vyznacuje respektovdnim individuality ditéte. Nové kultury udeni
vychdzejici z rozmanitych individualit jsou zaloZeny na rozsifeném pojmu
vykonu a jejich smyslem je nahradit strnulé struktury a zkostnatélé orga-
nizacni formy. Kompetence a piipravenost vsech, ktefi participuji na vy-
chouné vzdéldvacim procesu jakoZ i pfiprava uéiteld, jsou-li nasmérovdiny
proaktivné, jsou neodmyslitelnymi predpoklady pro vytvoreni ,kultur uceni®,
které€ samy o sobé zodpovidaji otdzku hleddini ,té sprivné metody“.

Kriticka poznamka
NaSe vzdélavaci systémy vyuzivaji vyukovych metod, které nejsou pfimé-
feny individuadlnimu zalozeni ditéte. Tyto vyukové metody vyplyvaji pfe-
vazné z pouzivani ucebnice, kde je jiz u€inén vybér obsahu a latky vcetné
metodického zpracovani, coZz vede dité k tomu, aby se ucilo obsahy,

e které se ucit nechce, popr.

e které se nechce ucit v tomto okamziku, popf.

e které se nechce uéit timto zpisobem.

Ucebnice se tim stava ,prostfedkem discipliny®, ,nastrojem nadvlady“

v rukou ucitele, ktery se odvolava na ucebni osnovy, podle nichz je autori-
zovand ucebnice vytvorena.
1. Podnét pro aktudlni diskusi k otidzce metod
1.1 Soucasnd proména ,détstvi/détskosti“
Historicky vzato, déti nikdy v minulosti nevyristaly za tak pfiznivych Zi-
votnich (existen¢nich i hmotnych) podminek jako dnes; viz vyrazny tstup
détské a zejména kojenecké amrtnosti, zajisténi vSestranné lékarské péce, ve-
fejnou i osobni hygienu, podminky pro bydleni, oficidlni odstranéni détské
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prace. Na druhé strané je vSak v téze spoleCnosti mnoho déti znevyhod-
néno ekonomicky, jsou vystaveny hrozbé chudoby, psychického i fyzického
stradani.

Hurrelmann (1990, s. 13) poukazuje na ,narustajici delikvenci, krimi-
nalitu a agresivitu déti a mladeze“, na ,stale ¢astéjsi konzumaci alkoholu
a drog, zneuZivani 16k, nezdravou vyZivu, chovani, které vede k Grazim“,
na ,Castéjdi projevy ndpadného chovani a poruch.”

Uz dévno neplati, ze se déti, které navitévuji uréity typ Skoly (napf.
primarni $kolu, druhy stupen zédkladni 8koly atd.), projevuji stejnym zpu-
sobem. Tam, kde se v disledku vice nez stoleté tradice ve vyvojové psycho-
logii stale jesté hovofi o ,vyvojovych stupnich“ ¢ ,fazich“, je nd§ ,pohled
na kontinuélné probihajici vyvoj s vyraznymi individudlnimi zvla$tnostmi
zpravidla pfekryt pfedstavou o primérném ditéti“. Takovy zkreslujici po-
hled pak napomdaha pretrvavani rozdéleni skolni dochdzky na ¢tyfleté cykly,
jak je tomu naptiklad v rakouském vzdéldvacim systému (srov. Seebauer,
2000) s timZz metodickym pfistupem ve velmi heterogennich ucebnich sku-
pinach jednoho roé¢niku.

Baacke a Ferchhoff (1997, s. 58) uvadéji, s odkazem na fetné némecky
psané publikace vénované tématice détstvi, na ,proménu détského pro-
Zivani v poslednich desetiletich“, Ze souCasné détstvi lze charakterizovat
jako détstvi  medializované“, ,ovlivnéné reklamou“, ,institucionalizova-
né“, ,svéhlavé“,  orientované na budoucnost®, ,zdomdacnélé“,  konzumni“,
ymultikulturni, ,sportovni“, ,méstsky stfedostavovské“, ,citové zatizené“,
»zeSkolsténé“, | podfidivé“, ,prvoplanové ¢i tkolované“, ,izolované“.

Vezmeme-li v ivahu aktudlni evropskou situaci (vyvoj ve statech nékdej-
§iho vychodniho bloku, balkdnské vilky atd.), miZeme je$té pfinejmensim
dodat, Ze je to détstvi ,,dezorientované“, ,valeéné“, ,vykofenéné®.

Predevsim v zdkladni 8kole jsou pospolu déti s nejriznéj§imi Zivotnimi
zkuSenostmi, z nejraznéjsich kulturnich prostiedi, déti vyristajici bez vaz-
néjsich otfest i déti ustaviéné prchajici a hledajici Gto¢isté, které Ziji na
samé hranici zhrouceni pod tiZi problémd; jsou zde déti, jejichZ matefStina
Jje soucasné i jejich vyucovacim jazykem, spolu s détmi, pro které je vyuco-
vaci jazyk jazykem cizim.
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1.2 Mald preciznost a neostrost pojmu ,metoda“

jCitel A: | Nejdfive udélam motivujici vstup — tim je zajiSténo nadSeni déti
po celou hodinu.

Utitel B: | K tomu se prece pfimo nabizi projekt — uZ jako minule. Ten se
podafil. Zaci maji opét pracovat samostatné, tim si to vic zapa-
matuji. ..

Uéitel C: | Zaénu vyucovacim rozhovorem, a pak to shrnu a doplnim porad-
nou pfednaskou. Moji zéci se prece také musi ucit poslouchat . ..
Uc¢itel D: | Nejdfive se musi uplatnit autorita, pak se drzime ucebnice, takze
se nemuze nic Spatného prihodit. ..

Kratky rozhovor v kabinetu by mél objasnit dva fenomény:

¢ v prvnim se diskutuje o vyukovych prostfedcich, jak ma byt uréity uéebni
obsah Zakim zprostiedkovan;

e ve druhém je zfejmé, Ze uditelé (experti na vychovu a vzdélavani) —
maji jasno v tom, Ze se pii ,otdzce metod“ jedni o to, jak vyucovat,
viechny ostatni vypovédi riznych ,dil¢ich oblasti“ pojmu metoda — jako
yartikulaéni formy“, ,socialni formy“ nebo ,akéni formy“ pouzivaji do
zna¢né miry nereflektované.

Podle Meyera (1987, s. 45) jsou ,,vyuovaci metody, formy a postupy, ve
kterych a se kterymi si ucitel a Zak osvoji okolni pfirozenou a spole¢enskou
skuteénost v institucionélnich ramcovych podminkéach.“

Vyucovaci metody zajisté neexistuji ,per se“, nybrz vytvaii se teprve
y,metodickym jednanim“ uditelt a zaka.
vnasi aspekt ,vhodnosti“: pojem metoda klade ¢innost uéiciho se a vyucu-
jiciho pravé tak jako vécny a objektovy pomér této ¢innosti do vzajemného
vztahu, ktery lze posuzovat podle kritérii eficientni vhodnosti, ale také pe-
dagogické hodnoty (Terhart, 1983, s. 133 an.).

Metody urcuji, jak spolu Zaci a ucitel ve vyufovani budou jednat, pficemz
se uditelé ¢asto ve svém vyulovacim (metodickém) jednani dovoldvaji pred-
pistt v ulebnim planu, materializovanych prostiednictvim ucebnice. Moc
ucitele stanovovat pravidla a prosazovat jejich dodrZovéni, je tim nesrovna-
telné vétsi nez zdkova.

Meyer (1983, s. 51) odkazuje pfi diskusich o metodach:

1. Na ,vztah nadvlady“, ktery existuje ,mezi ucitelem a jeho Zaky... je
spolecensky Zadouci, institucionalné zajistény a pedagogicky zdavod-
nény navzdory tomu, Ze neexistuji empirické dikazy o tom, Ze by byl
nezbytny pro spéSnou vyuku.“ (Meyer, 1983, s. 51)

2. Na ,rozporuplnost“, kterd ulpiva na vyucovacich metodach — totiz aby
nsvéraci kazajka a osvobozeni“ vytvofily jednotu — a tak vyucovaci pro-
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ces pohanély kupfedu: ,Metodické jednani ucitele spociva v neodstrani-
telném protikladu vést Zaky néasilim k samostatnosti. Metodické jednani
zakl je prostoupeno rozporem chtit samostatné jednat, ale pfesto byt
odkazan na pomoc uditele.“

Proc se pojem ,metoda“ — pfes Cetné problémy, které jsou s jeho pouzi-
vanim spojeny — i nadale pouZiva?
Duvody spatfujeme v tom, Ze ,metody*

e zahrnuji a zprostfedkovavaji ur¢ité ,rutiny utvareni vyucovani“ a védéni,
které jsou zdkladem téchto metod; a jak navrhuje Hiller (1981, s. 134
a nasl.),

e v ,archeologii didaktického mluveni a jednéni. .. “, které u ,inscenaénich
vzori“ zkoumaji podminky jejich vzniku a uZiti véetné inherentniho vé-
déni.

Nadale v8ak nejasné zistava:

o které metody ufitelé skute¢né pouzivaji — za zavienymi dvefmi tfidy;

e v jaké miFe ucitele ovlivnuji metody, které sami zazili — za dob své vlastni
Skolni dochéazky, respektive pii vzdélani uciteld — pres kolik generaci
z8kd jsou tradovdny neadekvatni (napf. upfednostiiovani uéebnice ve
vyuéovani; srov. http://www.sbg.ac.at/erz/kritnet/31_. html);

e v jaké mife je teoretické poznani o metodach schopno stimulovat jejich
praktické vyuziti ve vyuce;

e zda zmény v politickych a socidlnich systémech a s tim spojené zmény
v udebnich osnovach mayji za nasledek zmény v metodickém repertoiru
udlitel;

e zda a v jakych typech $kol jsou zmény - pokud viibec — nejspide prova-
dény;

¢ zda pifipadné zmény vychyli ,kyvadlo“ opa¢nym smérem (napf. induk-
tivni — deduktivni; orientovany na ucitele — orientovany na zaka; fron-
talni vyucovani — oteviené vyucovani), ¢i zda jsou zmény orientovany na
individualni zaloZeni ditéte.

Vyzkum téchto otdzek by mohl napomoci reflektovanéjsimu a kreativnéj-
$imu vyucovani a nésledkem toho k vytvoreni nové ,kultury uceni“.

2. Nové ,kultury udeni* misto strnulych metodickych konceptu

2.1 Zmény v chdpdni vygkonu a jejich nutné konsekvence pro osvojovdni
védomosti, dovednosti a zpisobi chovdni

Jestlize v minulosti byl ve svété prace i ve 8kole vykon vesmés orientovan na
ukol, ktery plnil jednotlivec, jak to zndme z obvyklych pracovnich organizaci
zaloZenych na délbé praice a funkéni diferenciaci, dnes se &etné vykony v hos-
podarstvi, védé a technice chipou jako vysledky tyml a skupin. Podobné
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jako v hospodarstvi se i v kazdodenni préci $kolni tfidy klade stile vétsi
diraz na ,kvalitu a dynamiku vykonu“ dosazeného skupinovou praci. A to
zejména tehdy, kdyZz pracovni skupina ¢&i skupina %4kt si sama fidi proces
zvladani zadaného tkolu, a tak se musi sama rozhodnout, jaky vykon dané
situaci nejlépe odpovida.
Tato proména v pojeti vykonu podle Mustera (2000) znamen4:
e Ze vyznamy vykonu se mohou znacné liSit, napf. v zévislosti na stupni
obtiZnosti problémové situace;
e na druhé strané je pracovni skupina uéicim se systémem, v némz zku-
Senosti s vitézstvimi a prohrami béhem zvladani Gkolu vedou k novym,
obséhlej$im, individualnim i kolektivnim kompetencim.

Uvedené aspekty umoziiuji nejen pohled na aktuilné dosazené vysledky,
ale nezbytné také oteviraji perspektivy novych pfistupi k vytyCovani vy-
konnostnich cild.

Na jednom sympoziu, pofddaném dortmundskou univerzitou k tématu
»,Hodnoceni $kolniho vykonu a zjistovani kvality“, konstatoval Eckinger
(2000), Ze ,,. ..z pohledu $kolni pedagogiky ... je vykon predevsim vyko-
nem uéebnim. Vykonové predpoklady lidi zahrnuji ale i pohotovost k soci-
alni angaZovanosti, empatii, solidaritu a vzdjemnou pomoc. Pokud se tedy
ve Skole bude namisto celostniho pojeti hodnoceni ddvat pfednost pojeti zi-
zenému na kognitivni vykony, bude nezbytné, abychom — vzhledem k potie-
bam prognézovani ispéSnosti profesni pripravy — idaje o §kolnim hodnoceni
podstatné revidovali.“

Vyjdeme-li z tohoto modifikovaného pojeti vykonu, budeme usilovat
o 8kolu, v niz bude kaZzdy vykon ocenén na zdkladé individualniho zaloZeni
ditéte a kterd poskytne podporu i slabym, Gzkostnym, nejistym a znevy-
hodnénym. U€eni se tak nestane konkurenénim bojem a z déti se nestanou
vitézové ani poraZeni.

Na zéakladé takto chdpaného pojmu vykonu se ¢etné Skoly pokousi organi-
zovat uéeni jinak neZ formou tradi¢niho vyuéovani, zalozeného na ucitelové
prednésce a vyukovém rozhovoru. Hodnoceni vykonu, kromé uplatnéni zie-
tele k individudlnimu zaloZeni déti, tak plni i spoleCenskou funkci a je rovnéz
klicem ke kultivaci §kolniho uéeni. Tyto pokusy nejsou omezeny na primarni
gkolu, ale uplatiiuji se rovnéZz na druhém stupni zakladnich 8kol i na gymna-
ziich, coz dokazuji nasledujici zasady pro stanoveni pedagogicky legitimniho
chépéni vykonu, vypracované oddélenim pro administrativni zalezitosti vSe-
obecné vzdélavacich vyssich kol spolkové zemé Styrsko. Tyto zasady jsou
u¢inné jediné tehdy, jsou-li chapany jako jeden celek:

e Vykon se vyznaCuje jednak produktovymi, jednak procesudlnimi cha-
rakteristikami; vysledky uceni nesmi byt tim jedinym, co je v centru
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sledovani — pfinejmensim stejny vyznam se ma pfiznat i procesudlnim
aspektim Skolniho uceni.

e Vykon spoéiva jak na individudlnim, tak socidlnim uceni; pedagogické
chapéani vykonu ma posilovat propojenost mezi obéma témito aspekty.

e Vykon tvoii problémové a mnohostranné uceni; skolni prostfedi méa za-
hrnovat situace, pusobici jako pfirozend vyzva ufit se, ma probouzet
zvidavost a nabizet Getné ptileZitosti k explorativni ¢innosti.

e Vykon pfedpokldda povzbuzujici uéebni klima a vynaloZeni pracovniho
asili; tim je ve 8kole posilovan princip podpory rozvoje vech Zaki na
akor principu vybéru (http://www.lsr-stmk.gv.at/ ..., pfevzato 4. 6.
2000).

Nové formy osvojovani poznatki z ¢asti pfedpokladaji i nova organizaéni
opatfeni ve Skole, kterd z ¢asti vychézeji z nového pojeti fizeni Skoly a ko-
neéné vyplyvaji i ze vzajemné kooperace vSech, kdo ovliviiuji Zivot konkrétni
Skolni tfidy: ulitelt, déti, rodic¢i.

2.2 Flexibilni organizaéni formy — na pfikladu Skoly ve Vidni

Nejen $kolskd sprava, ale i 8koly samotné se musi s timto novym vyvojem
vyrovnat. Pokud jde o videiniské $kolstvi, miZeme uvést jako ptiklad néasle-
dujici zmény za poslednich 10 let (srov. Stadtschulrat fiir Wien, 12/99; s. 81
a nasl.):

o didakticko-metodické pristupy vyuzivajici prvkid reformni pedagogiky
(oteviené uceni, Freinetova pedagogika, montessoriovskd pedagogika,
jensky plan, daltonsky plan, projektové vyucovani...),

¢ dynamicky podpirny projekt (posilovani integrace),

o flexibilni organiza¢ni formy, spojované vesmeés s oznacenim ,,tymové vy-
ucovani“,

e nova pojeti vyufovacich pfedméta,

o heterogenita ro¢nikd v rozmanitych ,modelech zaSkolovani“ (Novd z4-
kladni 8kola, Vicestuphiova tfida),

e vyuovéani presahujici rdmec jednotlivych vyucovacich pfedmétd (po-
kusné stfedni $kola),

e vyucovani orientované na zaky, resp. na jejich jednani,

e alternativni formy hodnoceni vykonu (na zékladni $kole, pokusné na
stfedni 3kole),

¢ nové pojeti vykonu, které je vedle kognitivnich ukazatelii zacileno na
osvojeni socialnich kompetenci,

e realizace mezinarodnich projektd (Comenius, Arion, Sokrates...),

e vytvofeni specifikovanych podplrnych programi (interkulturni uceni,
péce o déti se specifickymi poruchami jako je napf. legasthenie, speciilné
pedagogické intervence, kompenzace disociality .. .).
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Navic v8echny videniské $koly vyvinuly sviij vlastni profil vztaZeny k lo-
kalité Skoly: Skoly se vyrovnavaji s konkrétnimi spole¢enskymi naroky, pro-
véruji, jak dobfe na tyto naroky reaguji a vyvozuji pak zavéry pro kvalitu
své dalsi prace (srov. Stadtschulrat fiir Wien, 12/99; s. 82).

2.3 Kompetence a pfipravenosti zdka k vytvoreni novych ,kultur
uéeni*
Organizace pfipravujici ufitele stoji stile ¢astéji pfed otazkou, jakym zpi-
sobem a v jaké mife jsou ony samy schopny pro praxi pfipravit (tj. vybavit
nutnymi kompetencemi a pfipravenostmi) budouci generaci uéiteli — pfi-
nejmens$im pro prvni roky praxe.

Naésleduje pfehled ,kompetenci“ a ,pFipravenosti“ (bez tfidéni a priorit),
které autorka povazuje za podstatné.

Persondlni kompetence

napf. otevienost, sebekriti¢nost,
konstruktivnost, sebezodpovédnost,
angazovanost, odolnost vaci zatézi,
flexibilita, tolerance. ..

Socialni kompetence

Pfipravenost orientovat vyudéo-
vani na individudlni zaloZeni di-
téte

yorientace na dité“, pozorovani an-
tropogennich a socialné kulturnich
predpokladt. ..

napf. kooperativnost, pfipravenost
pomoci, tym a skupina; prosocialni
chovani, reverzibilita . . .

Interkulturni kompetence

napf. adekvatni zachéazeni s kulturni
diverzifikaci véetné jeji akceptace
Komunikativni kompetence
napf. flexibilita v jazykovém pro-
jevu, schopnost navazat kontakt, tr-
pélivost, veselost. ..

Pfipravenost k vytvoreni pfizni-
vého uéebniho klimatu

napf. uleni provazené vzajemnou
ictou a divérou; uleni v uvolnéné
atmosféfe . . .

Oborova kompetence

napf. dikladné zvlidnuti oboru je
pfedpokladem kompetentni elemen-
tarizace a didaktizace ucebnich ob-
saht...
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Didaktickd kompetence
srov. souvislost s oborovou kompe-
tenci, jasnd, motivujici témata.

Organizaéni kompetence

napf. materidly, média, indoor-
a outdoor- prvky; informacni
technologie . ..

Evaluaéni kompetence

Pripravenost k flexibilnimu po-
uZiti registru metod

dé&ti se pfitom dozvédi, kterou meto-
dou se ony samy nejlépe uéi, budou
schopny samy si zvolit ufebni me-
tody, (,uéit udit se®)

... vysledky uleni a vlastni vyukova
¢innost.

Aby bylo mozné vybavit absolventa instituce pfipravujici uéitele témito
kompetencemi a pfipravenostmi, je nutné provadét permanentni kritickou
reflexi a revidovani vzdélavaci nabidky a obsahu.

3. Od strnulych metodickych koncepta ke ,kulturdm udeni*
v ,,dobrych Skolach*
Smyslem obou pfedchézejicich odstavel bylo uvazovat o tom, Ze
e piedpokladem ,kultur uéeni“ v ,dobrych Skolach® je rozsifené chapani
vykonu a organizatni zmény v tradi¢nim chodu skoly;
e ulitelé a vzdélavatelé ulitelt odpovidajici kompetence a pfipravenosti
ziskali a ve své vyuce jich vyuZivaji.

Nikoliv uZivani ur¢ité — moZnd pravé ,aktualni“ metody - je Zadouci;
metody nemohou byt pouzivdny samy pro sebe! Otizka metody by méla
byt spiSe otdzkou toho, zda je metoda dostate¢né flexibilni, pfiméfend pravé
dosazenému individualnimu zaloZeni ditéte.

s,y INové kultury uceni*

yhejsou®
lokalni
zaloZeny na natlaku a soutéZivosti
vazany na ¢as a misto

sjsou
globalni
zaloZeny na komunikaci a spolupraci
do zna&né miry nezavislé na ase a misté
(uleni se muze uskute¢nit kdekoliv)
orientovany na uciciho se

orientovany systémové

413

»Nové kultury uceni“ generuji ,,dobré skoly“, které se podle Posche (1999,
s. 329) a dalsich se vyznacuj:
e orientaci na vysoky, vSem zndmy oborovy a obor piekracujici standard
vykonu;
e vysokym cenénim védomosti a kompetence;
o ocekdvanim uspéchu se zfetelem na schopnost Zakd dosdhnout vykonu
(pygmalion efekt);
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spoleénou fedi a pfevzetim zodpovédnosti ziky;
hodnotnymi vztahy mezi vedenim, uciteli a Zaky;
kooperativnim vedenim $koly;
vyjedndnim a dislednym dodrZovanim pravidel;
bohatym Zivotem Skoly a rozmanitymi moZnostmi aktivit pro ucitele
i zaky (rovnéz v oblasti mizicko-kreativni);
e vtazenim rodi¢d do Skolniho déni.

V dobrych skolach charakterizovanych odpovidajici ,kulturou uceni“ je
otazka ,té spravné metody“ zodpovézena. Nikoliv uziti uréité metody je
pedagogicky vyznamné, nybrz identifikace takovych metod, které nejlépe
vyhovuji individudlnimu zaloZeni ditéte.

Podnéty pro individualni reflexi
Pokuste se zodpovédét si, pokud mozno pisemné, nasledujici otazky.

e Zpusobily zmény ucebnich pldn zmény ve vaSem repertoiru metod?
Pokud ano, jak se projevily? Jak byste charakterizovali vasi stavajici
ykulturu uceni“? Pokud ne, pro¢ ne?

e Jakou formou jste se vy sami pokusili zménit strnulé struktury a za-
konzervované organizatni formy? Na jaké potize jste pfi tom narazili?
V jakych oblastech jste byli obzvl4st (spésni?

e Jak se vam dafi vyhovét individudlnimu zalozeni ditéte na zdkladé dife-
rencovaného repertoiaru metod?

¢ Definujte své osobni pojeti vykonu! Jaké pojeti vykonu uplathujete ve
vztahu ke své vlastni osob&? Jaké pojeti vykonu se pokousite uplatnovat
pfi vyuce ve vztahu k vaSim zakdm?

e Vytvoite katalog opatfeni pro revizi vzdélavani uciteld. Které pozadavky
»Skoly budoucnosti® je tfeba v pfipravé ucitelt zohlednit?

Zavérecny diagram jesté jednou stru¢né shrnuje nasi argumentaci, zvyraz-
fuje moznd vzajemnd ovlivhovani a naértavd kompetence a pfipravenosti,
kterymi by méli disponovat jak uditelé, tak vzdélavatelé uéitelu.
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1épe odpovidaji pomahaji
individualnim odstranit klima
uZebnim Pribyvajici heterogenita déti ve tfid& vitézi
predpokladtim (v oblasti u€ebnich pfedpokladi: a poraZenych

kognitivnich, socialnich,
emocionélnich, fyzickych...)

+

Zménéné pojeti vykonu
(od konkurence ke kooperaci)

vyzaduji

... nové formy

osvojovani v&d&ni —

ovliviiuji

generuji nové
vykonové cile

,yiové kultury udeni*

pozaduji
po uditeli

Kompetence
a pfripravenosti:

Osobni kompetence
Sociédlni kompetence
Interkulturni kompetence
Komunikativni kompetence
Oborova kompetence
Didaktickd kompetence
Organiza&ni kompetence
Evalua&ni kompetence

Ptipravenost,
e nasmérovat vyuku na dité;
e vytvorit pfiznivé uebni
klima;

o flexibiln& ovladat sviij
»registr metod“;

zpétné pusobi

pozaduji
vzdélavatele
udliteld, ktefi

... nové formy
ovérovani a hodnoceni
vykonu

Zpétné pusobi
na novou
generaci

uditelu

e sam disponovat
pozZadovanymi
kompetencemi
a pfipravenostmi,

e byt pfipraven a schopen
pohliZet na sebe samého
jako na u&iciho se a svoji
vzdélavaci nabidku
reflektovat a revidovat,

e byt pfipraven a schopen
vytvorit adekvatni ,terén“
pro ziskani a vyuZiti
odpovidajicich kompetenci
a pfipravenosti napf.
vzdélavaci nabidkou pro
,evropanstvi‘

a internacionalizaci.

Obrdzek 1: Seebauer, Koliadis, Helus. Assessing For Success, Qualitit durch Qua-
lifikation ..., s. 127, Paido, Brno 2000 (Zesky); upraveno, rozsifeno
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Portrét polského ucitele
Jifi Prokop

Abstrakt: Tato stat analyzuje vyzkumy, které probéhly v Polské
republice t&sné pfed zavadénim rozsdhlé skolské reformy. Byly a jsou
jist& inspirujici pro ty, ktefi tyto reformy v Polsku zavadéji. Aleiu nas
se hovofi o nékterych zménach ve Skolstvi, i kdyz ne v takovém roz-
sahu, jako u nasich sousedt. Také se ndm otevird moznost porovnat
portrét polského uéitele s uitelem Eeskym. Clanek navazuje na infor-
maci o reformé polského skolstvi v Pedagogické orientaci &. 3/1999.

Kliéova slova: skola, reforma, portrét ucitele, trh prace, demokra-
cie, profesni skupina, inovace, programy, uditel tradicionalista, ucitel
chameleén

Vychodiska vyzkumu

Efekty polskych reforem, které zafaly v roce 1999 (podrobnéji: Prokop,
1999), zasadnim zptsobem ovliviuji vyvoj Polské republiky a aroven Zzi-
vota polské spoleénosti. Reformy Sirokych oblasti vefejného Zivota jsou ale
i vyzvou plnou tézkosti a rizik.

Reformy instituci naruduji zvyklosti, zdjmy a pozice mnoha osob a spole-
Genskych skupin. Také vyvolavaji odpor a kritiku, coZ viibec nemusi zname-
nat, ze reformy jdou 3patnym smérem. Velmi téZko Ize zménit kli¢ové oblasti
spolecenského Zivota bez akceptace osob, které pracuji v daném sektoru.

Ruzné védecké instituty, které koordinoval Instytut spraw publicznych —
Institut vefejnych zaleZitosti (ISP) — si daly za cil zjistit zdzemi pro mo-
dernizaci statu. Tyto instituce se s mimoradnou pozornosti vénuji procesu
reforem vzdélavaciho systému — §kol zakladnich, stfednich i vysokych. Vzdyt
vzdélani je Cinitel podminujici nejenom spoleCensky a hospodaisky rozvoj,
ale pfimo civiliza¢ni rozvoj statu.

ISP zorganizoval reprezentativni vyzkumy postoju uiteld k navrhovanym
zménam. Uc¢itelé jsou t&mi hlavnimi ve $kolském systému. Dobfe pfipraveni
uditelé pfispivaji k ispéchu reforem. Na druhé strané jejich nechut a pasivita
znamenaji velké ohroZeni reforem.

Zavadéna skolska reforma predpokldda zménu zptsobu prace uéitelt. Ode-
kéva se od nich schopnost vytvifet vyufovaci a vychovné programy nebo
alesponi schopnost védomé vybirat programy — jakoz i zmény zptisobi vyuco-
vani, které maji ve vétsi mife stimulovat samostatnou praci zaki. Programy
prace uciteld maji utvaret spole¢ny program skoly, mély by tedy vzniknout
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ve spolupréci s jinymi uciteli. U€itelé zakladnich $kol se budou muset roz-
hodnout, zda budou uéit v novych Sesti roénicich zakladnich §kol a v souladu
s tim se budou pfipravovat na vyuku integrovanou a blokovou, nebo budou
vyudovat na gymnaziich (na$ 2. st. ZS) - coz bude spojeno se zvySovanim
kvalifikace. Zkraceni vzdélavani v lyceich (naSe gymnazium) a technikich
(stf. odb. $koldch) pfinese ufitelim nutnost pfizpusobit programy tomuto
krat$imu obdobi vyuky.

Ve shodé s pozadavky reformy se ma zménit vliv mistni spriavy na skolu.
Predstavitelé oblastni samospravy obdrzi vétsi kompetence. Rodi¢e budou
moci vybirat Skolu podle svého rozhodnuti. Rodice by se méli stat partnery
ufiteld, ktefi také uréuji vychovné vzdélavaci program skoly.

Skola byla mnoho let (a pofad je) nepfilis atraktivnim mistem zaméstnani
vzhledem k nizkému finan¢nimu ohodnoceni a také podfizeni se regulim udi-
telského povolani, zakladajicim se dfive na detailni kontrole ze strany vlady
a v soucasnosti na kontrole mistni spravy. U¢itelé se adaptovali existujicimu
systému. Neni zndm rozsah téchto adaptacnich procest a je otazkou, zda
to mize zkomplikovat reformy. Tedy — méli bychom se zeptat na kondici
ucitelského povolédni a také na to, jaka nalada doprovazi reformu.

Vyzkumy probéhly predevsim v roce 1999, nékteré v predchazejicich le-
tech, ale i ty jsou vzhledem ke svému charakteru relevantni k predmétu
vyzkumt. V té dobé uz ucitelé byli podrobné seznameni se zdsadami refo-
rem, néktefi se dokonce zacali angaZovat v konkrétnich krocich reformy.

Zakladnim cilem vyzkumi bylo uréit, co o reformé uditelé védi,
jaky maji k reformé emociondlni postoj a jestli jsou ochotni zapo-
jit se do jeji realizace.

Zakladni vyzkumnou metodou byla anketa, vyzkum byl provadén v celém
Polsku (zahrnoval 400 zakladnich a stfednich $kol, typy Skol podle proporci
v polském 3kolském systému — napf. 160 zdkladnich 8kol...). V dobé pfi-
pravnych praci bylo provedeno nékolik interview s vybranymi skupinami.
Vysledky rozhovort predstavuji dulezity prvek, ktery dovoli interpretovat
nékdy zkratkovité odpovédi v anketach.

Vyzkumy lze rozdélit do t¥i obsahovych ¢&asti. Prvni je hledanim por-
trétu polského uéitele poukazanim na spolefensko-profesionalni charak-
teristiky této profesni skupiny: irovné vzdélani, ptivodu, materialnich pod-
minek, rodinné situace a také jejich zajmu a politickych nazord. V casti
nazvané Uditelé a trh prdce popisujeme na determinanty, které maji vliv na
materidlni pozici a jeji moznou zménu. V dalich vyzkumech, které mizeme
nazvat Ucitelé a demokracie, se vyzkumnici zaméfili na analyzu politickych
néazoru a postoju ve srovnani s jinymi socidlnimi skupinami. V rysech, které
charakterizuji profesni skupinu uéiteld, byly hledany takové, které vytva-
feji urcité bariéry zménam, i kdyZz reformé mohou paradoxné prat. V dalsi
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Casti analyzujeme postoje uéiteltl viéi svému povoldni a analyzujeme ¢ini-
tele, které maji vliv na prestiz uéitelského povolani. Tuto €ast zakoncuje
prezentace tzv. ucitelt-inovatort.

Pfedmétem rozvah druhého baliku vyzkumid jsou nazory na reformu
ve vztahu k nazorim uéitele na Skolu a jejim tkolim. Diky opakovani
nékterych dotazti z ankety z roku 1986 miiZeme porovnat, jak se zménily
néazory ufiteli.

Treti ¢ast vyzkumi obsahuje postoje ucitelu k reformé a vztah k celé
reformé&, popf. viéi jednotlivym elementim. Také zjistime, které Cinitele
maji nejsilngjsi vliv na vztah uditele k reformé vzdélavani.

V dalsi ¢dsti textu analyzujeme podrobnéji ty vyzkumy, které vytvdreji por-
trét polského uditele. Poté, vzhledem k rozsahu téchto vyzkumi, se omezime
pouze na krdatkou analyjzu édsti vénované pohledu uciteli na Skolu a cEdsti
vénované postojum uditeli k zavddénym reformdm v Polsku.

1. Portrét polského uditele

Prvni oblast vyzkumt byla zaméfena na ekonomickou a socialni charakte-
ristiku uéitelt a jejich vztah k vlastnimu povolani a vlastni profesni skupiné.
Pokusime se stanovit jejich materidlni pozici a jejich postaveni na soucas-
ném trhu prace. Pokusime se také ukizat, jak se uditelé adaptovali na novy
systém.

Analyzujeme motivy vybéru povolani a stupen uspokojeni v ném. Jestli
vybér povolani byl pro né nutnosti a prace ve Skole je pro né trapenim,
nebo nikoli. U¢itelé neradi poslouchaji kritiku na svoji adresu. Témér kazdy
polsky ministr 8kolstvi se k nim obracel s néjakou negativni formulaci, kterou
ufitelé povazovali za urazlivou. Vidi sami sebe nekriticky, nebo na své praci
vidi také néjaké vady?

Vybrané vysledky vyzkumii:

Ucitelé a trh prace

Verejné minéni fadi ucitele ke skupindm, které v obdobi spoleéenskych pre-
mén spolu s rolniky a horniky ztratily nejvice.

Ucitelské povolani je zfeminizované. Na tii ulitelky pfipada jeden udi-
tel. To ukazuje na nizkou pozici na trhu préace, svéd¢i to o nizkych platech.
Primérny uditel je tedy Zena, nejast&ji vdana (77 % je vdanych), s jednim
nebo dvéma détmi (primér 1,8). U¢itelé vétdinou bydli v méstské zastavbé,
20 % Zije na vesnici, na vesnici uéi 24 % uéitelt. Ale vice nez polovina zkou-
manych uditeld pochazi ze vsi a malych mést do 20000 obyvatel. Vidime
tady smér migrace a co asi miZe vesnice u€itelim nabidnout.

Préace ve $kole je tzv. povolani pro prvni pokoleni inteligent. Vice nez
polovina pochézi z délnického a rolnického prostiedi. Dominantnim typem
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vzdélani rodic¢a uditeld je zdkladni a uchiovské vzdélani. Pochéazi tedy spiSe
z rodin relativné slabé vzdélanych. Naproti tomu uditelé uvadégji, Ze bud
ukondili vysokou Skolu (79 %), nebo ji brzo ukonéi (13 %). Je to pomérné
vysoké cislo s porovnanim s podobnymi vyzkumy pfed lety. Je to i diky
tomu, Ze v Polsku je velkd moznost studovat vysoké $koly pfi zaméstnani. Az
44 % uéitelt uvadi, ze vysokoskolské vzdélani absolvovali dalkove ¢i vecerné.
Neni to jednoduché, kdyZ musi ucitel pfi zaméstnani vystudovat vysokou
Skolu. A uroven tohoto studia nemusi byt vZdy na trovni denniho studia.

Platy uéiteli jsou pod priamérem platd v celém staté. Nelze se tedy
divit, ze uclitelé jsou vice nez jiné profesni skupiny nespokojeni se svymi
materidlnimi podminkami. Mnoho z nich odpovid4, Ze jsou ,Spatné“ a ,spise
Spatné“ (35 %) a ,stiedni“ (37 %). Jiné profesni skupiny s podobnou trovni
vzdélani odpovidaji vétsinou ,stfedni“ nebo ,spiSe dobré“.

Ucitelé maji nizké platy, ale vysoké aspirace. Jak to vypada v praxi?
Polovina ze zkoumanych uéiteld si piivydélava: 10 % pracuje na vice $kolach,
13 % ma jinou praci mimo Skolu — nejéast&ji vypracovavaji dafiova priznani
a doucuji (23 %). Vice pracuji ucitelé muzi (60 %), zeny okolo 40 %. Je to
ovlivnéno i tim, kde uéi — na vsi pracuje 30 % a ve velkych méstech pracuje
v druhém zaméstnani okolo 50 %. Na zakladnich $kolach si pfivydélava asi
30 % uditeld, na lyceich aZ dvakrat tolik.

Ucitelé jsou skupinou vzdélanych lidi. VySe platu se v Polsku odviji od
dosazeného vzdélani. To se ale netyka uciteli. MizZeme se tady jenom do-
myslet, zda budou ucitelé schopni podporovat zmény ve §kole, které — jako
ostatné kazda zména — budou vyzadovat vice Casu a vice energie. Nebo opét
zapracuje motivujici prvek prace ucitele — vyhodny pracovni ¢as a moznost
svobodnych rozhodnuti (36 % uéiteli udava jako motiv své prace asovou
vyhodnost)?

Presto pfedstavuje Skola pro mnohé uéitele atraktivni zaméstnani. Pouze
12 % by chtélo z tohoto zaméstnani odejit. Jednim z divodi je samoziejmé
vysokd nezaméstnanost v Polsku. Prace ve §kole umoziuje nizky, ale staly
plat s moZnosti si pfivydélat — s ohledem na charakter prace ve Skole.

Ucitelé a demokracie

Jaké politické ndzory panuji mezi uéiteli po deseti letech zmén? Pretransfor-
movala se loajalnost viici statu na prodemokratickou orientaci? Nebo zlstali
sympatizanty starych poradka?

Pouze 15% si mysli, Ze socialismus pfinaSel vice uZitku neZ ztrat, 40 %
mysli, Ze p¥inesl vice ztrat. Zajimavé je porovnat odpovédi s odpovédmi
uditelt na stejnou otdzku z vyzkumu pted 5 lety: 27% a 9 %. Za témito
éisly lze vidét zmény ekonomické, zmény postoji, ale i generaéni zmény —
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velmi v té dobé vzrostl pocet novych uéiteld, protoze v té dobé pfisly do
§kol nebyvale silné popula¢ni ro¢niky.

Deklarované sympatie k novym pofddkim nejsou ndhodné, plati to také
u sympatii k jednotlivym politickym stranam. Tady vidime, Ze vlddnouci
pravicova koalice ma ty pfiznivce, ktefi jsou vcelku spokojeni se situaci ve
staté. Castéji jsou presvédéeni o hodnotach nového demokratického systému
ulitelé stfednich Skol nez ucitelé kol zakladnich a ucilist. Ucitelé lycei jsou
velmi pfikfe rozdéleni v pohledu na dnesni situaci, a to v krajnich hodnotach
na obou stranéch. Ze by méli tito snad nejlépe vzdélani ucitelé uréité sklony
k pfijimani autorit?

Jak jsou ufitelé angaZovani v odborovych organizacich? Do roku 1980
kazdy novy uéitel patfil automaticky do odborové organizace, v roce 1980
v ramci Solidarity vznikla Sekce osvéty. Po delegalizaci Solidarity se uz
tolik ucitelti nehlasilo k odbortim (v roce 1985 asi polovina) a dnes patii
do kolskych odbort asi 35 % uditelt. K jinym odbortim vietné Solidarity
se dnes hlasi asi 9% zkoumanych. Vét3i ¢ast uliteld patfici do ,velkych®
odbori sympatizuje s levym spektrem politickych stran. A také ¢asté&ji od-
mitaji sou€asny politicky rad. Pfevazuji zde udlitelé z vesnic a malych mést
a uitelé s niz§im vzdélanim a ti, ktefi vystudovali VS dalkové & vederns.
Nebudeme ani pfipominat, jak to asi je v této souvislosti se vzdélanim ro-
di¢t téchto udliteld.

Jak se uéitelé hlasi k cirkvim? Ucitelé deklaruji sami sebe jako hlu-
boce véFici nebo véFici (94 %). Uz pfed 15 lety v jednom vyzkumu bylo toto
&islo vysoké (80 %). Tento vzrist je dnes evidentni. V porovnani s ostatnimi
Polaky predstavuji ulitelé podobné postoje jako ostatni obyvatelé stitu
(mezi Polaky je 95 % véficich), ale v porovnani s Poléky stejné vzdélanymi
je toto €islo jiné (s vy$8im vzdélanim je véFicich 88 %). Do kostela na nedé&ln{
msi chodi pravidelné vice nez polovina uéitelt. Je vidét, Ze i pfes mnoho
let panujiciho socialismu se k ,védeckému svétondzoru“ hlasi velmi malo
obcani Polska.

Vijbér uditelského povoldni
Vysledky polskych vyzkumt v sedmdesatych az devadesatych letech se ne-
prilis 1i8i od toho, co zjistili védci v jinych statech. American Newman
(1994), ktery zkoumal vice nez 15 let motivy studentd k budoucimu
ucitelskému pcovoldni, vybral pét zdkladnich motivi:

e motivy zaloZené na ditéti — zdkovi — 50 % (laska k préci s détmi)

e motivy poznavaci (Academics) — 20 % (zdjem spise o konkrétni védeckou

disciplinu nez o samotné vyucovani)
e motivy vyplyvajici z doplitkovych vyhod tohoto povolani — 10 % (dlouhé
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prazdniny, kratky pracovni den, moznost odsko¢it si pfechodné do jiného
zaméstnani)

e motivy svdzané se spolefenskou vaznosti ucitelského povolani — 10 %
(spoleCenskd vaznost, zdokonalovani a vzdélavani celé spoletnosti)

e motivy svazané s vlivem jinych uéitelt — 5 % (pozitivni &i negativni vliv
uditeldl a Skolnich zkuSenosti).

Jaké jsou nejnovéjsi vysledky tykajici se polské sou€asnosti? Ve vyzkumu
na toto téma byl zkonstruovan dotaznik s pfili§ velkym rozptylem moznosti
motivace. Proto mnoho motivi bylo pojmenovano jako ,jiné“. Ale zminime
zde tfi nejcastéji uvadéné:

— chut pracovat s mladezi, laska k détem — 37 %
— vzdy jsem chtél byt ucitelem - 14 %
— chut pfeddvat ziskané védomosti, informace, ucit — 10 %

~evs

Pomérné dost procent ziskaly vnéjsi €initelé jako blizkost $koly, pfijemna
pracovni doba, dostupnost uditelskych studii, rodinné tradice; kazdy osmy
tvrdi, Ze se stal ucitelem nahodou.

Uroveri spokojenosti s ucitelskym povoldnim

Nebyl nalezen rozdil mezi spokojenosti uciteli riznych stupiii §kol, coz byla
jedna z hypotéz. Ale z vyzkumi vyplyvaji nékteré jiné zajimavé udaje. Osob
velmi spokojenych bylo vyrazné vice ve $kolach statnich, pfedevsim zaklad-
nich. Vice nez 33 % uéitel v u¢hovskych kolach je nespokojenych se svym
povoldnim (nejvice ze vSech). Jest& jeden vysledek je statisticky vyznamny:
muZi jsou v tomto povolani nespokojené&jsi (45 % proti 33 % u Zen).
Nejspokojenéjsi jsou uditelé starsi. Spokojenost je vyrazné svizané s po-
¢tem oducenych let a stoupa pfimo imérné. Nejméné jsou spokojeny osoby,
které si vybraly povolani ucitele kvili spoleGenskému a socidlnimu uznéni,
a ty, které se staly uditeli ndhodou.
Jak jsou tedy polsti ucitelé spokojeni se svym povolanim?
- 14 % velmi mnoho
- 51 % mnoho
- 24 % ani malo, ani mnoho
9 % malo

2% velmi maélo

Mizeme konstatovat, Ze vice nez dvé tfetiny uciteli je spokojeno se svym
povolanim. Nejméné spokojeni jsou uéitelé v odbornych lyceich (nase SOS).
Vice nespokojeni jsou ulitelé Zijici v malych mistech do 20000 obyvatel.
Jesteé jedna zajimavé skuteénost — nejvice nespokojenych je mezi témi, ktefi
vidi zmény v Polsku po roce 1989 pozitivné. Diivodi je vice — kritické posou-
zeni zmén v polském Skolstvi v poslednich 10 letech, pomalu jdouci 8kolské
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reformy, zl4 finan¢ni situaci Skolského resortu. Porovnani Skolského resortu
s moznostmi okolniho trhu je frustrujici a pfinasi nespokojenost. I kdyz
chybny mohl byt i samotny vybér povolani.
To, jak jsou spokojeni ulitelé se svym povolanim, miZeme posoudit

z otazky: Doporuéili byste svym blizkym povolani ucitele?

- 3% jisté ano

25 % spide ano

38 % spise ne

25 % jisté ne

9% tézko Fict
Dvé tfetiny by nedoporucilo toto povolani svym blizkym, tfeba détem.
Vétsina uliteld je sice spokojena se svym povolanim, ale v tomto pfipadé
to jiZz nen{ tak presvédéivé. Asi z divodu finan¢niho ohodnoceni a relativni
obtiZnosti této price. Spokojenost tedy mize byt spiSe efektem adaptace
na toto povoldni. DneSni mladi vice touzi po rychlé kariéfe v ziskovych
profesich.

Profesni satisfakce
Které ¢initele maji nejvétsi vliv na Gspéch v povolani uditele? Ve Varsavé byl
proveden v roce 1995 vyzkum s dotazem: Co ma vliv na uspé$nost v povol4ni
ufitele?
— vysledky ve vyuce, Gsp&Snost zakli — 73 %
- stupeh samostatnosti v povolani - 65 %
vyska platu — 62 %
- moZnost zavadéni inovaci do vyuky — 45 %
- vztahy mezi uditeli — 42 %
— popularita mezi zdky — 41 %

Naproti tomu nevyznamnymi byly tyto Cinitele:
— moZnost U¢astnit se Fizeni skoly — 50 %
— stupeh ohroZeni, ztrata prace - 38 %
— stupen administrativnich povinnosti — 36 %

Ale vratme se k vyzkumim z roku 1999. Jak vidime z vét3iny anket,
tak vétSina Ciniteld byva povazovana za dulezité nebo spiSe dulezité. Na
prvnim misté se umistily vysledky Zakd. Tradi¢né je satisfakce provazana
se vztahy mezi jednotlivymi aktéry Skolniho Zivota — pfedevsim vztahy mezi
uciteli a vedenim 8koly. Potom nezévislost v praci. V porovnani s vyzkumem
z roku 1995 se toho pfili§ nezménilo. Ani se zde pfili§ neobjevuje moZnost
kariérniho rtstu (pro 6 % je dulezity, pro 34 % je spiSe dilezity a pro 60 %
je nedilezity).
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vevs

Co se tyka véku, tak tspéch v pedagogické oblasti je nejdilezitéjsi pro
ucitele po padesatce. A naopak. Pracovni podminky jsou dulezité pfede-
nejmladsi.

Ucitelé a jind povoldani

Jak posuzovali ulitelé svoji profesni situaci v porovnani s jinymi intelek-
tudlnimi profesemi po 11 letech zmény rezimu, po statni demonopolizaci
Skolstvi a tésné pied zavedenim 8kolské reformy?

Ukazuje se, Ze situace pedagogi je velmi Spatna. Mame tady co do ¢inéni
s profesni skupinou snad pfimo s masochistickymi sklony, ktera se vidi se
v mnoha oblastech ve velmi nevyhodné pozici. NejniZe se ceni v oblasti
platové, potom v oblasti kariéry. Dale v tom, Ze podminky jejich prace jsou
horsi a na druhé strané jde o praci velmi odpovédnou. Ani urcitd socidlni
privilegia nemohou tuto situaci zménit (pracovni doba, prazdniny), ani laska
k détem, ani spoleGenskd uzitecnost (66 %) tyto pocity nezvrati.

Posouzeni vlastni profesni skupiny

V posledni dobé se o uéitelich piSe rizné. V nékterych publikacich se vy-
jadfuji o uéitelich kriticky (Nalaskowski, 1997), v nékterych lépe (Kawka,
1998). Pokusme ‘se popsat nékteré nazory uélitelského stavu, ktery hraje
v kazdé skolské reformé hlavni roli. Minéni uditeli o sobé a vlastni se-
bereflexe se miiZe stat zdrojem zajimavych informaci. K tomu lze vyuzit
srovnavaci data ze dvou podobnych vyzkumi (z roku 1986 a 1999).

Tab. 1: (ddaje jsou v procentech, v zdvorce idaje z roku 1986)

vétsiny nevelké
Tvrzeni &i znaéné P nikoho
PR &asti
casti
Prili§ mald samostatnost my3leni 31 (25) 66 (80) 2 (3)
P¥ili§ malé pozadavky na zaky 16 (25) 80 (71) 3 (1)
Nedocenéni samostatného mysleni (pamé&tni u&eni) 35 (31) 50 (66) 4 (3)
Nekriti€ti véi vlastnim nedostatkim 34 (35) 60 (63) 1(2)
Precitlivélost na kritiku 48 (40) 50 (58) 1(4)
Konservatismus (i vici inovacim) 31 (18) 66 (78) 3(2)
Nizka kvalifikace 7(23) | 84 (75) 8 (3)
Nedostate&na potfeba daldiho vzd&lavani 17 (27) 74 (70) 7 (3)
Nechut k vlastni praci 8 (16) 83 (81) 8 (3)
Socialni a politickd pasivita 24 (43) 70 (55) 4(2)
Nedostatek metodické pFipravy 6 (20) 82 (77) 11 (3)
Nizk4 angaZovanost v praci 6 (16) 87 (81) 7 (3)

Na zakladé téchto vysledkid si muZeme utvofit obraz o uditeli, ktery se
G¢astni soucasnych skolskych reforem. Nevelka ¢ast udava nedostatecné za-
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angazovani v praci, slabou metodickou pfipravenost a nizkou kvalifikaci.
Vice nez 30 % uditeld si mysli, Ze uditelé jsou konzervativni a s negativnim
postojem vidi inovacim. Konzervatismus v pedagogice neni nic zlého, pokud
ho nedoprovazi dalsi idaje: tfetina uéiteld si mysli, Ze velkd ¢ast uciteli je
nekritickd k vlastnim nedostatkim a jsou malo samostatni v mysleni. Ale
jeden z pilifa reformy je samostatnd prace, samostatnost vybéru a kritické
mysleni v praci pedagoga. Kazdy étvrty ucitel si mysli, Ze pfedstavitelé je-
jich profese jsou pasivni k socidlnim a politickym problémim. Ale opét — jak
se sluéuje rezignace uditeld s tim, co je obklopuje. Vidyt probiha rozsihla
reforma statu, a to na v8ech trovnich samospravy. U¢itelé si mysli, Ze jsou
daleko od vlady a spravovani véci vefejnych. Ale kompetence se pfesunuji
niz a niz. To se tyka statni spravy, to se tyka Skolské politiky, ale i Skoly.

Analyza vysledkd vyzkumil z roku 1986 a 1999 a jejich porovnani neni
snadné. V roce 1999 se ocenuji ucitelé vice kriticky nez kolegové v roce 1986
pokud jde o stupen samostatného mysleni a pfecitlivélost na kritiku. Vys se
ocehuji pokud jde o angazovani v praci, metodickou pripravu, kvalifikaci ¢i
predispozice k vykonu povolani.

Z vyzkumu vyplyvaji i jina fakta: muZi ocehuji reprezentanty svého povo-
lani niZ nez ucitelky. Vékové starsi ocefiuji reprezentanty své profese vyse nez
mladsi uéitelé. Cim je Skola vétsi, tim méné si sebe ucitelé ceni. Pedagogicka
kultura vét3i $koly a jeji normy & hodnoty nepfispivaji k vysokému ocenéni
své profesni skupiny. Nejvice sebe ceni udlitelé ze vieobecné vzdélavacich
lycei (nasich gymnézii) na vsi a ucitelé zakladnich 8kol na vsi a v mensich
méstech. Naopak nejnize — ucitelé ze vieobecnévzdélavacich lycei ve vel-
kych méstech a odbornych $kol z malych mést. Roli zde hraje jisté i to, jak
jsou vnimaéni v $irSim spolecenském prostiedi vné skoly. Ve velkych méstech
nejsou uclitelé jedinou reprezentaci inteligence.

Utcitelé jako inovdtori

Jaké postoje maji ucitelé k inovacim? V poslednich letech se objevily ve
gkole nové programy. Nemusi to byt ani ty tzv. autorské (pozn.: tzv. hnuti
autorskych t¥id v Polsku). Ve vyzkumu se zjistovalo, zda uéitelé b&hem
poslednich dvou ¢i tii let ve své vyuce pouZili néktery inovativni program
~ doporuceny a znamy v daném pfedmétu nebo zda si nevytvofili n&jaky
yautorsky“ program sami.

Vysledky vyzkumi: 14 % ulitelt udévalo, Ze pracovali s programem jako
napf. matematika 2001, Modré matematika,...; 86 % tyto programy ne-
znalo a nepracuji s nimi. Vétsina téchto programu byla vypracovana pro
zékladni Skoly, proto také ucitelé z té&chto skol s témito programy pracuji
nejvice. Nehraje zde velkou roli mnozstvi oducenych let.
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Jaky je typicky ucitel pracujici s témito programy? Mlada uéitelka od 31
do 35 let, udici na zakladni 8kole a je primérné spokojend se zaméstnanim.

Na otazku, zda sami ufitelé realizovali néktery z ,autorskych“ programi,
odpovédélo 19% pozitivné (28 % muzi, 16 % Zen), nejvice na vieobecnd
vzdélavacim lyceu, nejméné na odbornych skolach. Typicky uditel realizujici
autorsky program je ucitel humanitnich pfedméti na lyceu.

Nebylo by lépe rezignovat na ideje programové decentralizace? Mnohé
Skoly a ucitelé s tim budou mit evidentné problémy. Pokud se ale nic ne-
zméni, tak kultura zaka jako pasivniho konzumenta faktl zlistane na Grovni
ucitele jako pasivniho realizitora programi. Tuto situaci lze napravit — napf.
kurzy, kde se budou uéitelé i celé skoly pfipravovat a zbavovat problémi
a tézkosti spojenych s vétsi samostatnosti v tvorbé programi. Skoldm se
musi pomoci stit se nezavislymi institucemi. Musi se dat Sance Feditelim
a uCitelim, i za cenu chyb, kterych se mohou dopoustét.

Shrnuti — Portrét polského uclitele

Utitelé mnoho nevydélavaji. Avsak pii obecné nizkych vydélcich v Polsku
se jejich materidlni situace pfili§ od priméru neodliSuje. Ug¢itelé pocituji
nizké platy za ¢initel, ktery sniZuje jejich autoritu, komplikuje jejich praci
(zv145té vychovnou) a také moZnosti profesniho rozvoje. Podstatnym divo-
dem ohromné nespokojenosti s tirovni plati jsou vysoké platy jinych pro-
fesnich skupin lidi s vysokoskolskym vzdélanim.

Skola je v soucasnosti i pfes nizké vydélky pomérné atraktivnim mis-
tem zaméstnani: chrani pfed nezaméstnanosti, umozhuje pfistup k socidlnim
sluzbam, umoziuje pfijmout jesté jiné soub&zné zameéstnani.

Utitelé souhlasi s politickymi a hospodafskymi zménami v Polsku, akcep-
tuji novy rezim. Ucitelé se zajimaji o spoleéenské problémy, sleduji udélosti
v dennim tisku. VétSinou chodi k volbam. Jejich politicky vybér korespon-
duje s jejich postoji ke spolelenské realité. Jsou ale také skupinou, kde
nemalo jejich zastupct (okolo 30 %) je pasivnich a nestarajicich se o véci
verejné.

Ucitelé vétsinou deklaruji, Ze pracuji ve $kole, aby realizovali své zajmy
a snad pracuji i se zaujetim. Tento vybér nebyl tedy nutnym zlem. Ale
pfiznavaji, Ze nejCast&j$im, navic motivujicim €initelem, byla mald mira
uvazku.

Vétsina uditell uvddi spokojenost z prace ve Skole. Jejich spokojenost
v zaméstnani je spojena se samostatnosti v zaméstnani a socidlnimi vztahy
ve Skole. Pfevladaji korektni vztahy s ostatnimi uditeli a s vedenim Skoly.
Nejsou v prili§ intimnim vztahu s zaky a rodi€i, nezavadéji novinky do
vyu€ovani, i kdyz jsou pomérné dobfe vzdélani. To vSe pfFispivd k tomu,
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Ze jsou v zamé&stnani spokojeni. Nevybiraji si je vSak ti, ktefi prahnou po
rychlé kariére.

Uéitelé si primérné ceni své profesni skupiny. Jsou ochotni pfipustit, Ze
predstavitelé této profese nemaji pfili§ chut pracovat a maji nep#ili§ vyso-
kou kvalifikaci. Pfipisuji ucitelim spolecenskou a politickou apatii (24 %),
choulostivost ke kritice (48 %), nedostatek sebekritiky (34 %). V4Zn4 je mala
samostatnost mysleni (31 %) a nevyZadovani toho ani u zaka (35 %). Tady
vidime velké riziko vzhledem k zavadéné reformé. Ucitelé vidi u sebe i ur-
Cité sklony ke konzervatismu (31 %). Ucitelé roku 1999 jsou k sobé méné
kriti¢ti neZ v podobném vyzkumu z roku 1986. Rizné proménné maji vliv
na kriticismus vaéi lidem vlastni profese: pohlavi, vék, misto bydlitg, typ
Skoly. Ale nejsilnéji jsou tyto ndzory svazdny s nazory politickymi (!). Nej-
kritictéjsi viéi sobé jsou sympatizanti pravicové koalice, nejméné ti, ktefi
inklinuji k levici.

Uditell, ktefi se uz zapojili do reforem tim, Ze pracuji na novych pro-
gramech nebo s novymi programy, je malo. Je to skupina riznoroda. Pro
reformatory by to méla byt ale velmi dilezitd a zajimava skupina, méli by
ji analyzovat a charakterizovat, vfetné Ciniteld, které uditele k této praci
motivuji. Véetné toho, do jaké miry tito ucitelé maji vliv na profesni okoli
a dat jim co nejvétsi podporu.

Na zédkladé téchto zjisténi, kterd utvareji portrét polského ucitele, mi-
Zeme predjimat jejich chut nebo nechut k reformé. Ucitelim bude zatézko
akceptovat zmeény, které mohou zapfi¢init odchod ze zaméstnani, prodluZo-
vani pracovniho Casu, pfipravu svych programi, oddileni mista prace od
mista bydlisté. Ucitelem chtéji byt predevsim ti lidé, kteri si ceni pocitu
bezpedi v praci, pocitu stability, ktefi preferuji milé vztahy s kolegy, neoce-
kavaji rychlou kariéru a vysoké platy. Ucitelé jsou pomérné siln& spokojeni
ve svém zaméstnani, ale i se zpisobem, jakym ho vykonavaji.

2. Ucitelé a skola

Posouzeni zakladnich Gkold a funkci Skoly je dileZitym elementem profes-
niho védomi uditeld. Je také ¢initelem, ktery uréuje postoje k reformam.
Pozitivni klasifikace Skoly ukazuje na jedné strané na souhlas se status quo
a nestimuluje proreforméatorské mysleni. Ale z druhé strany hlubok4 anti-
patie ke Skole miZe vyvolat Gték z povolani nebo pasivitu ¢ neteénost ve
véci reforem.

Jak ucitelé ocefiuji fungovani kol a jaky maji vliv tyto jejich postoje na
posouzeni reformy 3kolstvi? Skola m4 tradi¢né dva zékladni tkoly: uéit a vy-
chovédvat. Soucasny projekt polské reformy klade mimofadny diraz na vy-
chovné funkce 8koly. Jak ocefiuji ucitelé soucasnou vychovnou funkei skoly?
Jaké vidi pfekazky v realizaci vychovnych tkold?
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Skola, to nejsou pouze Zici a ucitelé. Zvlasté skola, kterd ms plnit vy-
chovné funkce, ma spolupracovat s rodi¢i. Vliv rodi¢d muze také vyvolavat
nesouhlas a vést ke konfliktu. Neprofesionlové se mohou pokouset vnucovat
8kole sviij nazor. Tyto vyzkumy se zabyvaly také problémy vztahu ugitely
a rodicd.

Vybrané vysledky vyzkumu:

Polsti ucitelé kriticky posuzuji své Skoly pokud jde o plnéni socializa¢nich
a didaktickych funkci. Relativné dobfe ocehuji, jak se plni ,doplitkové“ vy-
chovné funkce jako je napiiklad fyzicky rozvoj zéka ¢i ndboZensk vychova.
Ctyficet procent utiteld je presvédéeno, ze polské $koly nezarucuji rovné
Sance mladeZi z rizného prostfedi.

Posouzeni fungovani $kol je také spojeno s politickymi preferencemi uéi-
teld. Stoupenci pravicové koalice, kterd zavadi reformy, posuzuji skoly har
nez stoupenci opozi¢nich stran, ktefi pfili§ nesouhlasi s reformami v jeji
soucasné podobé.

Druhym dulezitym Cinitelem, ktery determinuje posouzeni $kol, je umis-
téni 8koly, v které ucitel pracuje. Ttetim je jeji typ. Pokud mizeme pfijmout
predpoklad, Ze obraz polskych kol je ,zkaZeny“ s ohledem na posouzeni
vlastniho pracoviité, miZeme pfijmout tezi, Ze jednotlivé Skoly (rfiznych
typl, v rizném urbanistickém a kulturnim prostfedi, rizné trovné) jsou
posuzovany rizné, a to podle spektra jejich prednosti ¢i nedostatk. To je
dulezita informace pro reformatory.

Plnéni vychovnych kol na Skolach je ¢im dal tézsi. Ucitelé pfimo uva-
déji, ze stoji pred vychovnou krizi. Cim dél slabsi vliv maji na mladez agen-
tury dospélych: rodina a Skola. Vétsi a vétsi vyznam ziskdvaji vrstevnici
a média, vyznam ztraci — hlavné v poslednich 10 letech — Skola. S vétSimi
vychovnymi problémy se setkavaji uditelé skol stfednich, mezi zdkladnimi
gkolami jsou po vychovné strance obtizna velkd pracovisté.

,Pritomnost* rodi¢i ve kole — a to i v oblastech doposud rezervovanych
pouze pro profesiondly — je dalsi problém 8koly. Pomérné malo uéitelll je pro
v&t8i moznost vlivu rodi¢t na obsazeni uditelskych mist, posuzovani prace
Skoly, na pouZivané vychovné metody ve $kole, vybér pfedméti a programd,
na preddvani konkrétnich moralnich hodnot. Jsou to vétSinou ti ucitelé,
ktefi v okamZiku vyzkumi akceptovali program pravicovych stran, tj. stran,
které podporuji tradiéni prorodinnou politiku. Z vyzkumi v letech 1998-99
vyplyva, 7e nechut akceptovat ,piitomnost® rodi¢l ve Skole vyplyva z toho,
Ze se ulitelé boji ztraty moci.
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3. Ucitelé a reforma

Posledni, tfeti ¢ast analyzy polskych vyzkumi, se zaméfuje na to, jak po-
suzuji uditelé zaviddénou reformu jako takovou. Tato ¢ist ma odpovédét
na nasledujici otdzky: zda vidi reformu $kolstvi jako potfebnou, zda a jaké
zmény by chtéli zavést, nakolik jim odpovidi zavidénd reforma, které ele-
menty reformy podporuji, ke kterym maji vyhrady.

Zaujalo nas také, kolik sympatizanti ma reforma mezi uciteli a jak jsou
pocetni jeji odpiirci. Které vlastnosti preduréuji nékoho, aby sympatizoval
s reformou nebo se stal jejim odpircem. Nebo také do jaké miry se vaze
akceptace reformy Skolstvi na politické preference uciteli.

Vybrané vysledky vyzkumi:

Miuizeme s velkou pravdépodobnosti ukdzat na typy uéiteli, ktefi maji vice
pozitivni, nebo vice kriticky vztah k reformé. Vyssi profesni pozice a vyssi
materialni status jsou pfedpokladem k akceptaci zmén. Osoby s horsi pro-
fesni pozici Casto pocituji reformu jako ohrozeni. Shodné s teorii potfeby
rozvoje od Maslowa pocituji kromé zdkladnich potfeb a biologickych potieb
také potfebu bezpeéi. Nedostatek pocitu bezpedi u uciteld, pocity nestabi-
lity svazané se zaméstnanim a pracovnimi podminkami zvy$uji nechut viici
reformé. Zv14asté u lidi nemajicich jinou pracovni perspektivu, jako jsou Zeny
s malymi détmi, obyvatelé vesnic a malych mést, ucitelé s nizsi arovni vzdé-
lani a uditelé pfed odchodem do dichodu. Tyto skupiny vnimaji reformu
jako ohroZeni své profesni a materialni pozice.

Uditelé obecné vyjadfuji svou podporu reformé skolského systému, ale
zmény by mély byt pfedeviim v oblasti zlepSeni pracovnich podminek ve
skole: ustanoveni horniho limitu zédku ve tfidé (napifiklad do 25), lepsi vy-
bavenost Skol a pfedevsim vyssi mzdy. ZvySeni svého materidlniho statusu
povazuji ucitelé za vaZny Einitel urdujici profesni prestiz a utvafeni auto-
rity, bez kterych je vychovné pisobeni ztizeno. Projekt zavadéné reformy
nezarucuje realizaci téchto pfani. Mezi mnoha ohlaSenymi ndpady v ramci
zavadéné reformy je uditelim nejblizsi polozka tykajici se zmény programu
vyuky a zmény zasad jejich tvorby. Ostatni polozky vyvolavaji vyhrady.

Pouze 15 % uéitelti podporuje alesponi polovinu poZzadavki reformy. Da-
leko vétsi pocet uliteld odmitd napady reformatord. Polovinu a vice pro-
jektl reformy odmitd vice nez 70 % uditelt, 56 % uvadi, Ze jejich kolegyné
a kolegové neakceptuji reformu, 64 % pozaduje zastaveni reformy. Zd4 se,
Ze tato Cisla ukazuji na jistou asymetrii v pfijimani uvidénych zmén. Téch,
ktefi odmitaji reformy, je jednoznacné vice.

Nechut uditelti k reformam plyne z obav, které se tykaji jejich budouci
profesni pozice. Pfedevsim z nedostatku finan¢nich prostifedkid na jejich re-
alizaci (pozn. — jde o zdkonnou Gpravu, podle soucasnych prohlaseni polské



Prokop, J.: Portrét polského utitele 59

vlady se penize musi uvolnit). V souvislosti s reformou se vyjadfuji o svych
obavach téméf vSichni respondenti (93 %). U¢itelé se obavaji chaosu vyply-
vajictho ze zmén ve Skolském systému a organizace 8koly, ze zmén v pro-
gramech vyuky a ze zmén v hodnoceni zaku a uciteli. Mnoho z nich mé
v souvislosti s reformou obavy ze ztraty zaméstnani.

Proti reformé se také stavi ti, ktefi vysoko ocefiuji souc¢asny ucitelsky kadr
a jsou zastanci tradi¢nich metod prace ve $kole. Posuzovéni reformy je také
uzce svazano s politickymi nazory uditeli. Stoupenci zmén v Polsku a sym-
patizanti souCasné vlddnouci pravicové koalice se Cast&ji hlisi k reformé
nez osoby s opaénymi nazory. Nechut vii¢i reformam maji i ti, ktefi nejsou
ve svych politickych ndzorech vyhranéni — a neni jich méalo. V souvislosti
s prezidentskymi volbami v Polsku se mluvi o konci vlddy pravicové koalice
po volbach v roce 2001. Pokud k tomu dojde, tak se ukaZe, zda nastanou
v reformé néjaké korekce.

Misto zavéru
a) Ucitel - tradicionalista

Vlna Skolskych reforem, kterd prechézela po zemich Zapadni Evropy a USA,
ukézala zaroven bariéry a meze téchto pfemén. Jednu z téch nejvaznéjsich
pfedstavovali sami uéitelé, ktefi s nechuti pfijimali navrhované zmény. Ana-
lyzy postoju uditeli ukdzaly zdroje ucitelského ,,tradicionalismu*, kte-
rymi je charakter instituci zaméstnavajicich ucitele (Dahlin, 1978), zasady
prijimani uditelt a studentl na vysoké Skoly (Lortie, 1975) a zptlisob prace
ucitelit (Woods, 1980). Sociologické studie tykajici se charakteristik uci-
telu (Lortie, 1975), uvadéji ty, které ndm pomohou objasnit postoje uditeld
odmitajicich reformy ve Skolach. Nékteré z nich jsou:

— Do $kol pfichézeji lidé, kterym vice zaleZi na pocitu bezpeéi a sympatic-
kych vztazich mezi kolegy neZ na rychlé kariére.

~ Pristup k zaméstnani nabizejicimu moZnosti rychlého pracovniho po-
stupu obyéejné vede pies vice nedostupné vysoké Skoly, na které je pro-
blém se dostat a jejich absolvovani je tézké. Ucitelska studia jsou Siroce
dostupna, je snadné&jsi byt na né pfijat a také priibéh studii neni nejtézsi.
Nabizeji do uréité miry jednoduchy pfistup k diplomu. Na takova studia
jdou lidé z nizsich stfednich vrstev, ktefi nemaji moznost dostat se na
studia té78i nebo drazsi.

- Po studiich jdou uéit nejéastéji ti, ktefi méli 8kolu radi a vzpominaji
na ni v dobrém. Nevidi v ni objekt nutny k reformovani, ale misto ob-
libené a v souladu s oekdvanimi. Jsou determinovéani svym pivodem,
prostiedky, kterymi disponovali b&éhem studi, a také zku3enosti ze §kol,
které sami absolvovali. Ve své praci ufitelé nejéastéji vybiraji metody,
kterymi sami byli uéeni, nebo takové, které sami vypracovali. Ve vztahu
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k novym poznatkim didaktické teorie i praxe zachovavaji odstup. Vy-
pracovani ,strategie umoznujici pfezit“ ve vztahu k zZakim je pohodlné.
Naopak t&zk4 a mélo pravdépodobna je zména zazitych postupi jednani.
Utitel je osamocen ve své praci s zadky. SAm se musi vyporadat se tfidou,
musi tedy pfizptsobit metody jedndni svym moZnostem, stylu a tempe-
ramentu. Obecné si ceni své nezavislosti a zptisobu, kterym ovlad4 zaky.
Naproti tomu neocenuje napfiklad tymovou praci.

Vsechny tyto vlastnosti vedou k uréité setrvacnosti v chovani ucitele,
k odporu ke zméndm, a také nechuti k ndpadiim, které by preménily jejich
bezpecfné misto price. Jenom pro doplnéni: Mnoho polskych ucitelt uvadeélo,
Ze si vybrali tuto praci z diivodu jeji dostupnosti (30 %), 35% uditelt si
vybralo préci ve §kole pro vyhodnou pracovni dobu, 25 % pro vyhodné misto
prace — blizkost bydlisté.

Naprosta vétsina (90 %!) uciteli vysoko hodnoti Skoly, do kterych chodili.
Z toho vyplyva velmi pravdépodobna hypotéza o akceptaci dosavadniho
systému a chuti zakonzervovat dosavadni stav. Vétsina (73 %) zkoumanych
priznava, Ze nejvétsi vliv na pouzivané vyudovaci metody maji jejich vlastni
zkuSenosti z prace ve $kole a ne to, co se naucili béhem svého studia a béhem
kurzi. Pouze okolo 20 % ucitelti uvadélo studium a kurzy jako na mista,
ktera rozhodovala o jejich zpisobu prace ve skole.

Tato typizujici a tedy i ,povrchni“ charakteristika uditelt jako profesni
skupiny nevyluduje, Ze jsou mezi nimi zapaleni ucitelé, ktefi davaji viechnu
svoji energii Skole, inovuji a experimentuji. Bohuzel vétSina ucitelii bude
pfijimat zmény s nechuti.

MiuzZeme tomu rozumét, protoze reformy méni dosavadni zvyklosti a oby-
ceje ve Skole. Reformatofi chtéji do $kol zavést konkurenci mezi $kolami
i uciteli. Kvalita uéeni ma byt posuzovana pomoci standardizovanych testi,
coZ mé& umo¥nit porovnani vysledkd skol i uciteld. Skoly maji posuzovat
a vybirat Zaci s rodi¢i. Samostatnost a nezdvislost ma byt ohranicena spo-
leénym vychovnym planem Skoly. Nadto se pldnuje zvySeni vlivu rodicu
a samospravnych Gfadu na Skolu. Vytvafi to nové povinnosti pro uditele.
Spoustu let stadilo, Ze byl posludny a poslu$nost vyzadoval.

V ramci reforem je zdirazhovana vychovnd role skoly. A to v situaci bo-
feni hodnotového systému, naristajicich socidlnich konfliktd a napéti. Za-
roveil by mnoho uéitelii nejradéji rezignovalo na vychovnou funkci skoly ve
jménu vzdélavani. K naplnéni vychovné funkce $koly chybi napady i pro-
stfedky. Podle naSich informaci chtéji reformatofi rusit malé Skoly na tkor
velkych. Ale z uvedenych vyzkumi vyplyva, Ze pravé ve velkych Skolach
jsou vychovné problémy o mnoho vétsi!
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. Situace ucitell je t&zka, zhorSuje se jejich pozice na trhu prace. Spolu
s hlubokym demografickym propadem bude postupné ubyvat mist ve $kol-
stvi. V soucasnosti odchod ze zaméstnani ve $kolstvi znamené €asto neza-
méstnanost, predeviim v malych mistech.

b) Ucitel - chameledn

Ucitelé nejsou ve svém vztahu k reformé zajedno. Je tady skupina entuzi-
astd, ktefi si pieji reformy, 1 kdyZz vidi slabé stranky tohoto projektu. Je jich
okolo 10-15%. Jsou to nejéastéji lidé dobie situovani, 1épe vzdélani, éastéji
obyvatelé vétsich mést, vice ucitelé stfednich kol nez zakladnich. Vyraznou
averzi k reformé udava okolo 20 % uditeltl, ktefi vzhledem ke své socialni
charakteristice tvofi protipdl entuziastiim. Zstala ndm nejvétsi skupina udi-
tell, ktefi maji ambivalentni postoje k reformé&. Mnozi vidi potfebu zmén ve
gkolstvi, pfedevS§im zmény v programech vyuky, aviak viéi jinym ndvrhim
reformy si zachovavaji uréity odstup. Cést by si prala, aby reformy nebyly
provadény v tak Sirokém spektru. Kazdopadné by chtéli reformu odlozit.

Entuziasté se do ni jiz zapojuji — i kdyz maji vlastni pohledy na to, jaka
by reforma méla byt. Jisté vidi také véci, se kterymi nesouhlasi — mohou
byt ale pro inicidtory reformy vyzvou. Uéitelé jasné stojici proti reformé
mohou zkouSet néjakou formu odporu, zv1ast kdyz budou postupovat spolu
s odbory. Zd4 se, Ze to jsou slabsi skupiny, zatomizované a vystraSené ze
ztraty zaméstnani. Pokud najde reforma odezvu ve smysluplném jednani
zreformované statni spravy, tak se ucitelé zdrzi vétsich protestnich akci.

Nejhorsi by bylo ze strany uéiteltt zdanlivé pfizptsobeni (tzv. na oko).
Ucitelé se prizptsobi novym podminkdm préce skoly, protoZze nebudou mit
jiny vybér. Ale ve vybéru metod préce a programi se budou fidit svymi do-
savadnimi zvyklostmi. Okolo 20 % uéiteld se domniva, Ze se ve $kole i pies
reformy zméni velmi mélo, a dalSich 32% tvrdi, Ze se toho zmé&ni maélo.
Ptiprava uéiteld k praci s novymi programy a k novym zpisoblm price
musi zménit studium budoucich uéitelli, v€etné kurzd, do kterych ucitelé
ve velkém poc&tu v Polsku dochéazeji a které maji riiznou troveir. Je nutné
zavést v Polsku néjakou formu evaluace studii a uéitelskych kurzi. Vzdéla-
véni a daldi vzdélavani v souladu s reformou je nutné, ale ne jediné mozné.
Zde musime zminit profesni atestace uéiteld, které jsou soucasti polské re-
formy. Bez fadného posuzovani a hodnoceni prace uditeld se mize projevit
z jedné strany tradicionalismus a z druhé strany profesni solidarita ucitel-
skych sbort.
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Vyzkumna sdéleni

Faktory ovliviujici rozvoj pedagogickych
dovednosti studentu

Vlastimil Svec

Abstrakt: Studie je zaloZena na kvalitativnim vyzkumu individual-
niho rozvijeni pedagogickych dovednosti studentl ucitelstvi. Opira se
o nékolikaleté monitorovani rozvoje téchto dovednosti u t¥i studentd
ucitelstvi v8eobecné vzdélavacich pfedmétt (s vyuZitim rozhovori,
skupinovych diskusi, studentskych sebereflexi, pozorovéani a dotaz-
pravy i realizace podobnych, kvalitativné orientovanych, vyzkumi
a inspirace pro zkvalithovani uditelského vzdélavani.

Kli¢ova slova: pedagogické dovednosti, studenti ulitelstvi, indivi-
dudlni rozvoj pedagogickych dovednosti, faktory rozvoje pedagogic-
kych dovednosti studenti, kvalitativni metodologie (vyzkum), uci-
telské vzdélavani

Uvod

Vseobecné se konstatuje, Ze proces utvaieni a rozvijeni pedagogickych do-
vednosti m4 vyrazné individualni charakter, pfestoZe v ném miZzeme rozlisit
obecnéji platné charakteristiky. Malo se v8ak vi o tom, jaké faktory nejvice
ovliviiuji individudlni rozvoj pedagogickych dovednosti. Tuto otdzku
jsme si proto, mimo jinych otdzek, polozili v ramci feSeni grantového pro-
jektu , Nové pristupy k diagnostice pedagogickijch dovednosti a intervencéni
zdsahy do jejich struktury“ (GA CR 406/98/1375).

Zvolili jsme kvalitativni metodologii (vyzkum), opfenou o sledovani
t¥{ studentd uditelstvi vSeobecné vzdélavacich pfedmétd, které autor vyu-
¢oval ve 2. ro¢niku obecnou didaktiku (jarni semestr, seminéafe): Gabriely
(aprobace francouzstina — zemé&pis), Honzy a Libora (oba aprobace ¢esky
jazyk — ob&anska vychova). Ve studijnim roce 2000/2001, kdy kvalitativni
vyzkum vrcholil, Gabriela jiZ jako Cerstva absolventka vyu¢ovala na zédkladni
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gkole, Honza a Libor byli studenty étvrtého (posledniho) roéniku brnénské
pedagogické fakulty. Vsichni t¥i studenti projevili o spolupraci na vyzkumu
zajem.

Vyzkum individualniho rozvoje pedagogickych dovednosti téchto tfi stu-
dentti byl zaloZen na skupinovych diskusich, jejich sebereflexich, do-
tazniku studentova pojeti vyuky, individualnich rozhovorech a po-
zorovani vyuky (u Gabriely formou hospitace, u Honzy a Libora prostied-
nictvim videozdznamu, ktefi si tito studenti sami pofidili). Skupinové dis-
kuse probihaly ve studijnim roce 1999/2000 pro zdjemce z fad studenti 3. a
4. ro¢niku ucitelstvi véeobecné vzdélavacich pfedméti na brnénské pedago-
gické fakulté (podrobnéji Svec, 2002).

Takto orientovany vyzkum probihal od studijniho roku 1999/2000. N&-
které dil¢éi informace o nizorech studentu jsme vSak ziskali dfive, zejména
v obdobi, kdy s nimi autor této studie komunikoval v seminafi z obecné
didaktiky. Dalsi ¢ast nasi studie sice nepodava vycerpavajici pohled do pro-
blémi faktord individudlniho rozvoje pedagogickych dovednosti studenti,
spiSe tuto problematiku otevira. Zaroven je pokusem ovéfit nékteré postupy
kvalitativniho pedagogického vyzkumu.

Gabriela

Ve studijnim roce 1999/2000 byla studentkou 4. ro¢niku. V vodni sku-
pinové diskusi vénované motiviim volby ulitelského studia (prosinec 1999),
kdy autor studie poznamenal, Ze uéitel dava Zaktim kus sebe, Gabriela repli-
kovala, Ze ulitel dava i to negativni. Kdyz byla mala, také si hrdla na pani
ucitelku, ale potom k ucitelstvi citila naopak odpor. Volba studia na peda-
gogické fakulté byla motivovana spiSe zdjmem o obory, zejména francouz-
$tinu, ale také o zemépis. AZ ve tfetim ro¢niku, vlivem pedagogické praxe,
zatala vice uvazovat o ucitelské profesi jako o svém mozném povolani. Ve
4. ro¢niku, kdy jiz absolvovala souvislou pedagogickou praxi, vyjadrila pred
nastupem do ucitelské profese obavu z agrese zik.

Dotaznik studentova pojeti vyuky ,Jak se divim na vyuku“ vyplnila v z4-
véru svého studia (bfezen 2000). Souhlasila v ném s vyrokem, Ze vyuka spo-
¢iva v predavani poznatka a Ze ulitel by mél byt zakim privodcem a do
urCité miry i partnerem na jejich cesté poznavani. Uvédomovala si, Ze nava-
zani kontaktu se zéky sice zavisi na tom, jak vystizné a nazorné uditel Zakim
vysvétli udivo, ale i na jinych okolnostech. Citila, Ze ucitel je Zdkim srozu-
mitelny nejenom tim, jak mluvi, ale i jak se neverbalné vyjadiuje. Podle
jejiho nazoru uditel vyuluje lépe, kdyZ ma bohatsi pedagogické zkuSenosti.
Souhlasila s ndzorem, Ze tvorivost lze rozvijet u vSech zakl. Z fady nabidek
faktorti, které nejvice ovlivhuji efektivnost vyuky vybrala tfi: pedagogické
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dovednosti ucitele, psychosocilni klima tfidy a metody vyuky, které ucitel
zvoli. Pii vybéru téchto faktori do uréité miry vahala.

Za dulezité impulsy, které ji pomohly na cesté k ucitelstvi povaZuje
zejména pedagogickou praxi, didaktiku francouzitiny a do uréité miry
i obecnou didaktiku. Pozadali jsme ji, aby na souvislé pedagogické praxi
registrovala situace, resp. ¢innosti, které bude povazovat za problematické.
Tyto situace (¢innosti) uvedla ve svém sebereflektivnim deniku. Pat#i k nim:

e slovni komunikace: ... ucitel by mél umét hovoFit na jakékoliv téma,
pred Sirokym publikem, které nedini pouze studenti a Zdci, ale 1 jejich
rodice, nadrizeni. Mél by se naudit, jak spravné formulovat své myslenky,
umét zachdzet s hlasem, hospodatit s dechem.“

e zipis na tabuli — volba velikosti pisma apod.,

e dobra organizace hodiny: ,,umét spravné zareagovat, kdyz jsou Zici una-
veni. .. nékdy jsem nestacila zopakovat na konci hodiny, co se probralo
a zadat domdci ikol. .. “,

e motivace: ,nékdy se pristihnu, Ze zvldsté u 9. tFid je velmi tézké je mo-
tiwovat k néjaké aktivité. .. «

e vysvétlovani uciva: ,mdm tendenci vysvétlovat Zdkum ldtku velmi odbor-
né“ — jako referdty ma vysoké skole — musim ldtku pFibliZit, hlavné pro
nizst tridy. -

V pribéhu vyzkumu nékolikrat zduraznila, Ze na pedagogické fakulté
chybi pfedméty ,komunikace“ a ,rétorika“. Za podstatné povazovala, aby
se student — budouci uéitel - umél postavit pfed Zaky, navdzat a udrzo-
vat s nimi kontakt. Tento sviij nazor potvrdila i na zakladé svych prvnich
zkuSenosti ve $kole, v rozhovoru v fijnu 2000:

V.3.: Kdybyste méla ted néco vzkazat kolegiim — studentim ucitelstvi, éeho by
si méli jiz na fakulté vSimat, co by to bylo?

G.: ... hlavné tu prazi, prazi, prazi..., potom atf mezi sebou — na semindfich
- komunikuji, sdéluji st zkuSenosti. . .
v lednu 2001:

V.8.: Co chybi dosud na pedagogické fakults?

G.: Komunikace a hlavné rétorika, umét fecnit, presvédéit nékoho.

Tyto nazory jsou zfejmé ovlivnény do znalné miry tim, ze komunikativni
dovednosti povaZovala Gabriela na fakultg, ale i na ZS za vyznamny zdroj
svych rezerv.

V pribéhu studia se opirala jen o zakladni studijni literaturu. Necitila po-
tfebu sdhnout po dalsi pedagogické nebo psychologické literature. Jiz jako
studentka prohlssila, ze po literatufe sdhne az v praxi, kdyz se vyskyt-
nou problémové situace. Kdy# nastoupila na $kolu, zacala potiebovat vice
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informaci o feSeni nékterych vychovnych situaci (s nimiz se setkala) i o mo-
tivaci aktivizaci zakl. Po hospitaci v dubnu 2000 pfijala nabidku autora
této studie a zapujcila si od ného literaturu z didaktiky zemépisu, z obdobi
pokusného 8kolstvi u nas. -

Gabriela zafala vyufovat v zafi 2000 na Zakladni $kole s jazykovym za-
méfenim ve Zling. Je to vybérova zakladni $kola, coZ pozitivné motivuje
Gabrielu k zamysleni se nad svymi metodami vyuky a hledanim dalsich
aktivizujicich metod. V f{jnu jsme spolu vedli prvni rozhovor po jejim na-
stupu do 8koly. Autor se Gabriely ptal na prvni dojmy ze svého ucitelského
pusobeni. Odpovédéla: ... mne to bavi, to je dojem nejhlavnéjsi,“ potom
druhy dojem — ,trosicku nepfipravenost z fakulty, mdm urcity problém s or-
ganizaci hodiny, hlavné mdm problém vyjit s ¢asem ... ale nepfipravenost
hlavné v tom, jak Tesit néjaké problémy, které nastanou v té tiidé.“

V odpovédi na otazku, které dovednosti ji v obdobi téch prvnich Sesti
tydni na $kole chybély, Gabriela fekla: ,,... dovednost vyjadiovat se, to je
hlavni. .. potom - kazdd t¥ida md svoje klima a tedka jsem narazila na jednu
tiidu, devdtdki, kdy jako celek pisobi jako znechuceni skolou... zkouSela
jsem nékolik metod, ale ani na jednu zatim neptistoupili, takZe mezi ndma
panuje takové napéti. .. tiepou se mi ruce...“

Ucitelské zacatky Gabriele usnadnila uvadéjici ucitelka: ,, Mdm uvddéjici
uditelku, je to francouzstindika, p. ucitelka S., a je strasné piijemnd. Ucim
francouzstinu tietdky, je to néco jiného neZ na druhém stupni, jd jsem nevé-
déla, jak s téma tietdkama mdm pracovat... ona mné pomohla. .. pomdhd
mi s téma metodama. .. jek tfetdky motivovat, jak je mdm trestat.“

Autor této studie mél moznost vidét prvni vyucovaci hodiny Gabriely
v lednu 2001, tj. s odstupem tfi mésici po tomto, Gvodnim rozhovoru. Byly
to hodiny zemépisu v 8. a 9. t¥idé (na problémy s touto tfidu Gabriela upo-
zornila v rozhovoru v Fijnu 2000). V obou hodinéch 3lo o frontlni vyuku.
V hodiné v 8. tfidé kombinovala metodu rozhovoru (pfi opakovani uéiva)
s metodou parové prace zakh pfi objasfiiovani nového ufiva (Zaci méli s vy-
uzitim dostupnych zdroji informaci nalézt zdkladni informace o Norsku,
Svédsku a Finsku), doplnénou projekci ¢asti videozdznamu o Finsku. Bylo
patrné, Ze Zaci maji o uéivo zajem a dovedou samostatné pracovat s u¢ebnici
a atlasem. PFi kladeni otdzek v rozhovoru se zdalo, Zze Gabriela poskytuje
malo ¢asu na odpovédi zakl, popf. v nékterych pripadech na né sama od-
povidala.

V hodiné zemépisu v 9. tfidé byla uplatnéna metoda rozhovoru a samo-
statné prace zakh. Zdélo se, ze podnétova Cast v pokladanych otazkach,

formulaci. Byl patrny relativné mensi kontakt Gabriely se zaky.
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Po obou vyudovacich hodinach se uskuteénil pohospitaéni rozhovor. V od-
povédi na prvni otazku se méla Gabriela pokusit zhodnotit obé hodiny.

G.:... (k8. C): Zjistuji, Ze toho (u&iva - pozn. V.S.) ddvdm moc. . . décka jsou
2vykld na souvislejsi vyklad, kdyz to chci délat ve zkratce, décka to nebavi. Mdm
z toho pocit, Ze to bylo chaotické. KdyZ tu byla inspekce, tak pani inspektorka na
mne vyvinula tlak, abych rychle dobrala Evropu a pak stihla Ceskou republiku. Je
na mne vyvijen tlak a nejsem schopna si to ujednotit, abych vysla s cistym stitem,
abych déckdm dala to, co budou potiebovat. Ale — osmicka se mi uéila lépe jak ta
devitka.

V.S.: M&l jsem pocit, Ze jste se v té devitce necitila zcela sva.

G.: Necitila. Ted je to jiZ lepsi (3lo o zlepSeni komunikace s touto t¥idou, kdy G.
v fijnu vyjadfila, Ze s ni m4 urdité potize - pozn. V.8S.), ale ten pocit ve mné zistal,
nevim pro¢. Udélala jsem anonymni anketu se Zdky, co by décka chtéla v zemé-
pise délat. Chtéji video . .. zdpisy na tabuli. .. aby nemusela nic délat. .. pracovat
pomalu.

V.8.: Co jste z ankety vyvodila pro svoji praci?

G.: VyuZivdm video . .. kvizy. Mdm rizné encyklopedie — to décka bavi, ale ona
nejsou schopna si z ucebnice vyvodit, co je duleZit€ a co ne, vyZaduji zdpisy, aby
se z nich mohla uéit. Dneska jsem p¥isla na to, Ze ddvdm toho uciva moc.

V.S5.: Zkousela jste jiz problémovou vyuku skupinové organizovanou?

G.: Zkousela, v 9. A to vitali, ale v 9. C (t¥idé&, v niz V. S. hospitoval) se zapojili
pouze nékteri Zdci. Tady vyZaduji, abych byla v hodiné aktivni spise jd, kluci ani
tak ne, ale holky ano.

V.5.: Mize to byt i vlivem pani uéitelky, ktera tuto tf¥idu dfive vyudovala
zemépisu?

G.: Ano, nékdo mi Fekl, Ze décka byla zvykld na jinou, méné ndrocnou
prdci. .. neméla nékteré zdkladni znalosti, proto jsem nasadila vy$si latku. Moje
kolegyné Fikaji, Ze devdté tfidy jsou zvldstni, Ze mnozi ucitelé s nima maji pro-
blémy.

Z dalsi &asti rozhovoru vyplynulo, Zze Gabriela m4 urdité problémy se struktu-
rovdnim a ¢asovym rozvrZzenim uéiva. Uvadi, Ze udiva je pfili§ mnoho.

V.5.: Neslo by to jinak — méné udiva a pfitom rozvijet mysleni 24ki?

G.: Bojuji s tim v sobé — zda to pfizpisobit Zdkim, v Sesté tFidé to jde.

V.S.: Zd4 se mi, Ze Vés bavi vyucovat.

G.: Vite, jak to shrnul syn mé zndmé, kterého uéim? ,Vis mami, ona déld
srandu, ale jd se pii tom 1 hodné naucéim.“

Za dal3i tfi mé&sice (duben 2001) autor uskuteénil u Gabriely dal3i pozorovani
vyuky zemé&pisu, tentokrate v 6. tfidé. Hodina byla snimana videokamerou a pak
k ni probéhl rozhovor.

Rozhovor pred hodinou:

V.S.: Co je smyslem této hodiny? Co jste si naplanovala?
G.: Budeme probirat Tichy ocein. A zavedla jsem sesit, kde si mohou Zdci
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psdt, co nepochopili. A mdm tam dvé otdzky, nékteri psali, Ze nepochopili vnit¥ni
a okrajové more.

V.S.: To je dobry napad, ten sesit.

G.: ... a byla tam jesté otdzka, Ze maji zmatek v ucleni.

V.S.: Délala jste si pisemnou pfipravu?

G.: Ne. Jd mdm sesit a pisi si pozndmky pFimo do toho. J& mdm uréitou osnovu
o podle toho vlastné pojedu, no... protoZe, kdyZ ji to mdm jenom v hlavé, tak
nékdy zapomindm.

V hodiné byla uplatnéna samostatna prace zaki, rozhovor a videoukazka.
Vyrazné se projevovala aktivita Zakl, napfiklad Zaci pomérné €asto kladli
Gabriele otazky, vztahujici se k ucCivu. Byla patrnd také jeji vétsi jistota
v komunikaci se zaky.

Rozhovor po hodiné:

V.S.: Podivejme se do seSitu, ktery jste zavedla. Tady ¢teme vyjadieni zaka —
»je toho na nds moc ... mame v ufeni zmatek. MiiZeme se v zemépise uéit déjepis?
... Pro¢ probirdme vSechny ocedny tak podrobné? Kdyz se néco vysvétluje, tak
by se to mohlo podavat zabavnéjsi formou, hrou nebo tak néco. Nevim, jakd jsou
vnitini a okrajovd mofe. Prosim o vysvétleni.”

To je dobré. .. oni to berou vazné a i pro Vas, Gébino, je to dobra zpétna vazba.
To Vés napadlo samo?

G.: No,...

V.S.: (upozornil na zdjem 4kt a jejich orientaci na vykon)

G.: (potvrdila to)

(Projekce videozaznamu)

V.S.:. toto je zajimavy chlapec.

G.: Ten je zajimavy. .. tFida ho vyfadila z kolektivu.

V.S.: Ale pro&?

G.: Nevim...

V.8.: Mluvila jste s tim chlapcem?

G.: Nemluvila, ale kdyzZ jsem délala skupinovou prici, tak nikdo s nim nechtél
délat. ..

V.S.: Zaci spolupracuji.

G.: Oni spolupracuji.

V.S5.: Naprosto spontanné, ani# by byli ve skupiné.

G.: No, no, no. Ale zjistila jsem, Ze nékteri ucitelé maji rddi, kdyZ je ticho.

V.S.: Ale to patii, uréity ruch, k této formé prace.

G.: No, prdvé. .

(Potom G. uvedla zkuSenosti z uklidiiovdni t¥idy, kdyZ se pokoudela ziskat po-
zornost Zdki — napf. zatleskala, Zdci se pry zprvu smdli, ale pak to fungovalo).

V.85.: Teda, to je radost tady udit.

G.: Je, mne to bavi. KdyZ jsem p¥isla do Skoly, tak jsem nevédéla, jak udélat tu
hodinu, teda védéla jsem to teoreticky, jo? Ze mdm udélat néjaky wvod, opakovdni,
procuvicovdni . .. ale jak jit na to ucivo, jak jim vysvétlit to a ono, to jsem nevédéla.
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V.S.: To viechno, co tady zkousite, tak to je viastn& takovy experiment.

G.: Jo. Musim si poznamenat, co jsem ve které tiidé délala, kam jsem dosla.

V. 8. (slibil G. starsi didaktiku zemé&pisu a nabidl ji moZnost spolupracovat pfi
ovéfovani novych vyukovych metod).

Gabriela jiz na fakulté citila potfebu zdokonalit se v komunikativnich
dovednostech, napf. hovofit pomalu, hlasité apod. Po ndstupu do skoly
se sice jeji komunikativni dovednosti postupné zdokonalovaly, ale potieb-
nou kondici pro uplathiovani téchto dovednosti by potfebovala ziskat jiz na
fakulté. Dalsim nedostatkem, ktery zt&Zoval praci Gabriely byla absence
nékterych praktickych psychodidaktickych dovednosti, zejména prace s udi-
vem, jeho vybérem, strukturovdnim, ¢asovym roz¢lehovanim na vyucovaci
hodiny. K fadé didaktickych postupi se proto musela propracovat, a to
nékdy i cestou pokusu a omylu.

Dalsi dovednostni oblasti, v niZ mi Gabriela jesté rezervy, jsou doved-
nosti organizovat ¢innost zakd. S tim miZe souviset také jeji problém resit
neplanované pedagogické situace. Tady zfejmé nejde pouze o absenci této
naroéné pedagogické dovednosti, ale také o zptisob mysleni a jednani uci-
tele nejen ve standardnich, ale i nestandardnich situacich (napiiklad jak
reagovat na neopakovany zdjem zaku, jak fesit situaci ve t¥idé, v niz je zak,
kterého spoluzaci odmitaji apod.).

Je nesporné, ze zaklady uvedenych pedagogickych dovednosti mély byt
poloZeny jiz na fakulté. Tento zaveér ilustruji vyroky samotné Gabriely z ob-
dobi, kdy studovala 3. roénik pedagogické fakulty (pfevzato z jejiho sebere-
flektivniho deniku):

- - - Vysvétleni nového uciva jsem si vyzkouSela v prazi v hodindch zemépisu
a francouzitiny. Délalo mi to problémy, nevédéla jsem, jak danou ldtku zpraco-
vat, ,uchopit’, aby ji Zdci rozuméli. Myslim, Ze toto by mélo byt taky ndplni hodin
didaktik, jak francouzstiny, tak i zemépisu... Délalo mi potiZe zkoordinovat hodi-
nu“ - nestihla jsem viechno, nevédéla si rady, jak zaméstnat chytiejsi Zdky. .. jak
ukocirovat ty Zdky, ktefi jsou rychlej§i v plnéni ukoli neZ ostatni a pak se bavi
a neddvaji pozor, pak jesté strhnou ostatni.

U Gabriely vystupuje do popfedi jeji zdjem o uéitelské povoldni, o vy-
ucovani i o hledani i¢innych metodickych postupd, a to i prostfednictvim
experimentovani. K tomu pozitivné pfispiva i klima Skoly, véetné pozitivné
naladéné uvadéjici uéitelky a v neposledni fadé€ i prace se zaky, ktefi jsou
na jazykovou zdkladni 8kolu pe€livé vybirani.

Honza

Ve studijnim roce 1999/2000 byl studentem 3. ro¢niku. V zavéru jarniho se-
mestru pifedchéazejiciho studijniho roku se po absolvovani seminait z obecné
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didaktiky (podrobnéji o koncepci téchto seminafti viz nap¥. Svec a Musil,
2000) vyjadfil k jejich pfinosu:

»pronim velkym zdzZitkem bylo mikrovyucdovdni. .. jsem rdd, Ze jsem se setkal se
Skolou, ale i alternativnimi prvky ve vjuce na fakulté - etudy, mikrovyuéovdni. Jd
jsem jiZ ditve uvaZoval intuitivné, jak vyuéovat.

Honza je pfemyslivim studentem. Zajimavé postiehy, ilustrujici vyvoj
jeho pedagogickych dovednosti, uvedl ve své prvni &asti sebereflektiv-
niho deniku (zacal jej zpracovavat v podzimnim semestru studijniho roku
1999/2000 a dokoncoval jej na pielomu tinora a biezna 2000). Z jeho deniku
uvadime pouze nékteré vynatky:

Seberefleze 1: Jak jsem podruhé ucil

V pdtek jsem byl na ZS Kridlovickd na mikrovyuéovdni (mikrovyudovani v ramci
didaktiky ob&anské vychovy, kterou vyucuje dr. Jana Skacelova), jsem znovu nad-
Sen. Byl jsem udit podruhé... Tentokrdt jsem se z pruniho mikrovyudovdni poudil
a pripravu jsem mél dikladnéjsi. Myslim si, velmi sebevédomé, Ze se mi to poda-
¥ilo, déti vypadaly spokojené i v zdvéru hodiny, coZ mdm za bernou minci. Jsem
s1 védom, Ze hodnotit sué€ pedagogické schopnosti podle jedné hodiny je velms krdt-
kozraké, protoZe ty lze poznat jen v delsim Casovém vyjvogi, aZ ty déti mdme déle
se ndm ukdZe, zda jsme je néco naudili.

Sebereflexe 2: Jak uditelé pFichdzeji o iluze
Miij pruni den ve Skole v pozici pana uditele, poprvé pied celou tFidou.

Pruni hodina: 8. A, oblanskd vychova, téma: mordlka, mravnost a privni 7dd.
Tuto hodinu jsem zvlddl pfesné podle svyjch pFedstav, déti vypadaly spokojené a jd?
Jd jsem byl stastny jako ves, jako zlatokop, ktery nasel obrovskou hroudu zlata. . .
Ptisel jsem do kabinetu a tikal jsem si v duchu: ,Pokud to chodi takhle, tak budu
uéit cely Zivot klidné za pdr korun. Je to opravdu skvély pocit védéi, Ze jsem tém
détem néco dal a nenudil jsem.*“

Druhd hodina: 9. tiida, Ceskd literatura, téma: Viclav Havel a jeho Antikddy.
Ale chyba lavky, iluzionisté, co vidite napoprvé neni vidycky pravde. Predstoupil
jsem pred téch 27 patndctiletyjch ,déti“ s pocity vyse popsanymi, ani bych se va-
roval prilisného optimismu. Zaldtek hodiny, tedy jeji motivacni faze, probéhl jesté
v pohodé, bez viditelngjch problémi, décka dokonce vypadala, jakoZe je to bavi, to
byla ovSem jen dalsi iluze, kterd navic trvala pouze 5 minut. Potom pro mne na-
stalo duSevni peklo, béhem okamziku jsem se bdl podivat do tFidy. Ne, ty déti vibec
nezlobily, ony totiz nedélaly nic, lautr nic. Viechny mély pouze nohy natazené da-
leko pred sebe, Zvykaci svalstvo pracovalo na plné obritky, sem tam zaSustilo pod
17 minut??2? Spatny Sasovy rozurh hodiny, ale ne, vidyt jsem si to vyzkousel,
vychdzelo to. Aha! Ale kdyZ jsem si to zkouSel, poéital jsem alespori s minimdlni
aktivitou Zdkid. Co ted? Pdr otdzek... Nic, aZ na pdr divek. Jesté deset minut. A
to uZ skonc¢i. Néco si precteme... Zvoni. Odchdzim ze tfidy. Jsem zklamdn jako
zprdskany pes, ktery nevi, Ze udélal néco Spatné.
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Dalsi dvé hodiny, v Sesté a sedmé ti#idé mi trochu vrdtily chut do Zivota i studia
literatury, ale stejné jsem nemohl cely den mluvit o nidem jiném, neZ o hodiné
literatury v devdtém roéniku.

Refleze 6: Pokus o sumarizaci dosavadnich sezeni s panem docentem Svecem

(8lo o zmifiované skupinové diskuse s n&kolika studenty na téma ,Jak se ze
studenta stava uéitel“ — pozn. V.8.)

... Casto slijchdme, jesté nyni, na vysoké Skole, z st nds studentd stiznosti, Ze
to vime, jen nevime, jak to ¥ict, jak se vyjddFit, formulovat vétu. To znamend,
Ze sami neumime to, co potom mdme napFi¢ vSemi pFfedméty uéit Zdiky, vyjddiit
myslenku. Pfi studiu snad vSech obori, kterjch se néjak tykd jazyk a komunikace
s druhgymi, se toto ,uméni® vyucduje, kromé pedagogiky, pFitom ale pedagogiv hlas,
jeho schopnost poutavé mluvit, zaujmout, ale i poslouchat a reagovat, prosté ko-
munikovat, je, jok se sprdvné a s oblibou Tikd, jeho ,pracovni ndstroj“.

... Chceme uéit déti tak, aby byly kreativni a aktivni, aby umély zachdzet s infor-
macemi, ale jsme sami takovi? Ziejmé ne, vidyt drtivd vétsina studentd prochdzi
tuto skolu (pedagogickou fakultu — pozn. V.S.) s wvynikajicim prospéchem, aniZ
by musela kdy co udélat a vymyslet sama. Na piednaskdch si zapisi kaZdé slovo
piedndiejiciho . .. kterd se potom nauéi ke zkouSce a dostanou jednicku... Nebo
zajdou do studovny udélat referdt. Referit na této Skole vétsinou znamend ofo-
tit 2z néjaké knihy kapitolu. Udélat z ni vjtah a ten potom piedist na semindsi.
Piiznam se. Pokud mi téma zadaného referitu meni osobné blizké, pokud mne
nezajimd . .. chovdm se uplné stejné. Mélo by se zkusit zménit to. Dvakrit mer,
jednou ez neboli: Uvdzlive!

Dale by bylo vhodné zvysit pocet prazi, aby se budouci pedagogové sezndmili se
studii. Navrhoval bych ndslechy jiZ v prunim roéniku, v tfetim semestru k tomu
pfidat pdr hodin, nejlépe ve formé mikrovyulovdni (jiZ sém jsem si takto odu-
¢il dvé hodiny, které mne nadchly, dodaly mi sebevédomi a eldn, prosté mi moc
pomohly), ve éturtém semestru jiz tieba hodiny s celou tfidou a potom ddl, jak
to je dosud. Predstavoval bych st to tak, Ze by kaZdy semestr byl vyclenén tyden
(pozdéji, od 5. semestru tydny dva), v némz by se praze uskutecriovala. Ve Skole
ty déti pozndme lépe a lépe se k nim naudime chovat a je uéit, neZ v hodindch
psychologie a pedagogiky (a chrasi Bih, abych néjak sniZoval jejich dileZitost, jsou
setsakramentsky dileZité.)

V bieznu 2000 Honza vyjadril své pojeti vyuky v dotazniku ,Jak se di-
vam na vyuku“. Velmi vidhal u vyroku ,Vyuka spociva v pfedavani poznatkd
zaktm*“, kdyZ mél oznagcit, do jaké miry se s nim ztotoziuje. Nakonec vy-
jadril zna¢nou miru svého nesouhlasu. Naopak si byl zcela jist pravdivosti
vyroku ,,Uéitel by mél byt Zdkim privodcem a do urlité miry i partnerem
na cestach jejich poznavani (uceni)“. Domnival se, Ze navazani kontaktu
ucitele se zaky zavisi pfedevsim na tom, jak vécné spravné a nazorné ucivo
vysvétli. Do zna¢né miry také souhlasil s vyroky, Ze ¢im ma ucitel bohatsi
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pedagogické zku3enosti, tim lépe vyuCuje a Ze ucitel je svym zdkam sro-
zumitelny tim, jak mluvi. MoZnd vychéazel ze své zkuSenosti v roli uditele,
nebot ve svém hlasovém projevu vidi rezervy.

Honza velmi vdhal u vyroku , Tvofivost 1ze rozvijet u vSech zaki“, s nimz
vyslovil souhlas. Podle ného efektivnost vyuky nejvice ovliviwji: charakter
(napf. naroénost) uéiva, psychosocidlni klima tfidy a metody vyuky, které
ucitel zvoli. Pfiznal, Ze pfi vybéru téchto faktord velmi vahal.

Ze sebereflexi vyplyva, Ze Honza pfi hodnoceni svého mikrovyucovani
a vyucovaci hodiny vnimi tyto formy vyuky globdlné, jako dobry nebo
méné dobry tvar. V tomto celku jesté nerozliSuje jednotlivé pedagogické
dovednosti. Pfi hodnoceni téchto tvart a zaroven sebehodnoceni vystupuje
do popfedi emociondlni slozka, pfi¢emz je typické stiidani kladnych emoci
(nadSeni) a emoci zdpornych (zklaméni), které vyustuji az v ur€ity ,zma-
tek“ pfi celkovém Honzové sebehodnoceni. Zaroven se ale u ného projevuje
snaha o raciondlni néhled jeho sebehodnoceni.

Predpoklddame, Ze prozitky relativniho Gspéchu a netGspéchu umoznily
Honzovi ziskat fadu zkuSenosti, které mohou pozitivné ovlivnit dalsi utva-
feni jeho pedagogickych dovednosti (napf. zkuSenost, ze kazda tfida je jina,
Ze je tieba tfidu poznat, aby bylo moZné volit adekvatni vyucovaci strategie,
Ze v praci ucitele se vyskytuji situace, které jsou v urcitém rozporu s jeho
ofekavanim apod.).

Honza kriticky, ale pfitom stfizlivé nahliZzi na nékteré podminky na pe-
dagogické fakulté, které ovliviuji utvafeni a rozvijeni pedagogickych doved-
nosti. Objevuje se u ného myslenka zavést do studia uditelstvi ,psycho-
somatické discipliny® (termin pfevzaty od prof. Ivana Vyskoéila), napf.
praci s hlasem a komunikaci. Klade diiraz na rozvijeni samostatnosti a kri-
tického mysleni budoucich uéitelt (nejen pasivné Cist referaty a ucit se na-
zpamét). Citi potfebu kontaktu se $kolni praxi jiz od 1. roéniku studia na
fakulté. Jeho motivaci zabyvat se déle studiem uéitelstvi, zdjem o vyucovani
a poznavani zakl zfejmé pozitivné nastartovalo mikrovyucovani v obecné
didaktice a v didaktice obZanské vychovy. Je patrné, ze v Honzové uceni se
pedagogickym dovednostem sehravaji primérni ulohu jeho pedagogické zku-
Senosti. Ty mohou pozitivné ovlivnit i jeho dosud krystalizujici (v nékterych
smérech i dosud nevyhranéné) pojeti vyuky.

Na rozvijeni Honzovych pedagogickych dovednosti mély vyrazny vliv pe-
dagogické praxe. Prvni souvislej§i praxi absolvoval ve tfetim ro¢niku:

»Byla to velmi zajimavd zkuSenost, protoZe jsem ucil na dvou rozdilngch (mést-
skyjch!) Skoldch a setkal jsem se s dvéma naprosto odlisnymi prostiedimi, kterd obé
pro mou budouci prazi byla velmi pfinosnd. Obéanskou vychovu jsem ucil u vijbor-
ného cvicného ucitele, kiery spliiuje presné moje pFedstavy o sprévném pedagogovi,
neustdle se vzdéldval o dopliioval své védomosti podle aktudlnich poZadavkid doby
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(ziskal tak diplom ze semindfe o protidrogové, sezudini a rodinné vjchové), byl (je)
mlady, md smysl pro humor, Zdkdim rozumi, oni rozumi jemu a berou ho. Berou ho
nikoli jako nékoho ¢ néco, ale berou ho. Mgr. H. ziskal od Zdki titul ,Ucitel roku’.
Seridzni chovdni k Zdkum, uditel neni neomylny - tato ,hesla‘ je nutno uplatiiovat
v prazi. Mgr. H. se omluvil pied celou tiidou, na zaédtku hodiny jednomu Zdkovi
za to, Ze jej neoprdvnéné ,sefval’.”

Na praxi u Mgr. H. ziskal Honza mnoho uZiteénych tiph pro ,dobrou“
vyuku ob&anské vychovy na ZS. I kdyz Honza nekonkretizuje svoje peda-
gogické zkuSenosti, domnivame se, ze pfiklad tohoto cviéného ucitele, jeho
vyukové metody a komunikace se zZaky i osobnostni vlastnosti vyznamnéji
ovlivnily jeho cestu k uditelské profesi. Za velmi dilezité povazujeme, Ze
si Honza uvédomuje lidskou dimenzi uéitelovy profese, potfebu se neustéle
vzdélavat a rist: ,0d pani ucitelky S., kterd byla mou cvicnou uditelkou
na éestinu, si bohuZel mohu poznamenat jen nékteré zajimavé metodické
postupy, jinak je pani uditelka, i kdyZ velmi mild a hodnd, ,stard Skola‘.“

Vyraznéji se na rozvoji Honzovych pedagogickych dovednosti projevila
jeho souvisla tfitydenni pedagogickd praxe na zalatku 4. ro¢niku:

Podzimni pedagogickd praze byla moji pruni opravdu souvislou prazi, pfi niZ
jsem byl ve Skole pofdd piitomen a s uditelkou jsem absolvoval vse, sdm jsem
st zkusil uéit tyden v kuse, coZ byla zkuSenost ze viech prazi nejpFinosnéjsi, ne
ty jednotlivé hodiny, ale ten tyden, v némz jsem si uvédomil, co viechno obndsi
prdce uditele, dozory, naprosty nedostatek ¢asu na to odpoéinout si mezi hodinams,
zregenerovat sily. Domid jsem kazZdy den odchdzel jako zbity pes, unaveny jeko havir
po Sichté a hurd na pFipravy na dalsi den (jsem si védom, Ze tohle uz vétsina uciteld
po péti letech praze nedéld, ale zase maji opravy sediti apod.).

Pani uditelka Mgr. H., kterd mé vedla v obou pFedmétech, je naprosto dZasnd
a Zdci to védi, maji ji rddi, svéruji se ji, bavi se s ni naprosto bezprostiedné a prdtel-
sky a pFi tom viem u nich md autoritu a respekt, hodiny nejsou diungli pred tabuli,
ale upljvaji v pFijemné pracovni atmosfére (jistéZe ne viechny, nejsme v rdji). To
zjistila, Ze neni ani tak dilezité déti vzdéldvat (i kdyZ to nelze omezit a je to na-
prosto nutné a vhodné), ale pfedevsim je vychovdvat.‘ Bavili jsme se spolu o této
vété. .. a z téchto rozhovord ddle vyplynulo, Ze rodice maji na své déti stile méné
éasu, stdle méné si s nimi hraji, stdle méné s nimi 7esi jejich problémy. Pokud
uditel toto u néjakého Zdka zjisti &1 vypozoruje, je nutné mu vénovat o to vétsi
pozornost a péci, je nutné s nim mluvit, upozoriiovat na ndstrahy svéta a Zivota.

Pti samotném udeni se mi také stalo nékolik situaci, o nichZ bych se chtél
zminit, ale to snad az pristé, nyni jen poznamka:

Zbynék K. (6. A) — problém nového nezndmého kolektivu, chlapec je nesmély
a velmi (prehnané) citlivy, téZko si hledd kamarddy; TeSeni — tim, Ze p. ucitelka
vybrala dva sympatické raubiie, kieii jsou ve tiidé oblibeni a poZddala je, aby
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Zbyrika vzali mezi sebe, ven, na hiisté, do piirody. .. a kdyZ jsem z praze odchdzel,
Zbynék uz nebyl ve tiidé takovy plachy.

Petr S. (9. B) -,,p7 moji hodiné mluvnice vykiikl, Ze ze mne nikdy nebude dobry
ucitel a na otdzku, proé¢ si to mysli, odpovédél, Ze se mnou neni sranda; to mne
velmi mrzelo, ale zase jej chdpu, protoZe moje hodiny a jd sam jsme jisté nebyli
tak zdbavné jako pant ucitelka a jeji hodiny, urcité jsem pordd daleko vic upjaty
o nervdzni, coZ muj vjkon v hodiné bezpochyby brzdi. Na svou obranu musim
dodat, Ze i pfesto se mi pdrkrdt podafilo déti pobavit i v rdmci tématu hodiny.
Devitky - s Zdky z t¥idy, kterd se mi lépe uéila, jsem si mimo hodinu rozumél daleko
méné nez s témi, ktei v hodindch byli daleko vic nepozorni a hluéni a k nimz se
mi na hodinu moc nechtélo.“

Za vyznamny zdroj rozvoje Honzovych pedagogickych dovednosti povaZzu-
jeme zejména to, Ze si jasnéji uvédomil dilezitost odezvy zakl na uditelovo
chovéni, jedndni. Domnivame se, Ze vyznamny vliv na jeho profesni rist
mélo sdileni zkuSenosti s jeho cvi¢nou pani uéitelkou. Poznal alespon zlasti
»ha vlastni kiZi“, co obnasi uditelska profese. Setkal se i s jejimi obtiZemi,
ale podstatné je to, Ze vidi smysl ufitelstvi v pfimé komunikaci se zaky,
v tom, Ze miZe pfispét nejenom k jejich vzdélani, ale i vychové, Ze s nimi
muze proZzivat nejen zklamani, ale i radost.

Zfetelny je i posun v Honzové vnimani a hodnoceni pedagogickych situaci
a Castetné i ve vyvoji jeho pedagogického mySleni (pfesnéji popisuje peda-
gogické situace, vidi nékteré jejich prifiny, uvazuje komplexnéji o téchto
situacich apod.).

ProtoZe pfi nataeni videozdznami vyucovacich hodin Honza spolupra-
coval s Liborem (svym kolegou a pfitelem) a spoleéné jsme o vyufovacich
hodinach diskutovali, zminime se nejdfive o Liborovi.

Libor

Ve studijnim roce 1999/2000 byl studentem 3. ro¢niku. V zavéru jarniho
semestru predchézejiciho studijniho roku po absolvovani seminafi z obecné
didaktiky hodnotil jejich pfinos takto:

»- .. ocefiugi kontakt s prazi — hospitace, mikrovyucovdni, ale i etudy, praze
se nds dotkla . .. piekvapily mne projevy déti - jejich zpisob uvaZovdni... jejich
postrehy. “

Také Libor pfemyslel o problémech vyuky jiz od 2. ro¢niku, kdy jsme se
s nim setkali v seminafich z obecné didaktiky. Vyzrélost jeho didaktickych
nazoru se projevila v dotazniku studentova pojeti vyuky ,Jak se divim na
vyuku“. Byl si zcela jist pfi vyjadfovani svych nazort v dotazniku k uvede-
nym vyrokim. Podle Libora vyuka nespociva v pfedavani poznatkt Zakdm.
Ucitel by mél byt zakim spiSe privodcem na jejich cestich poznavani. Li-
bor se domnivé, Ze podstatou navazani kontaktu uditele se zaky je to, jak
spravné a nazorné vysveétli ucivo. Mysli si, ze bohatstvi pedagogickych zku-
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Senosti ucitele neni zarukou jeho lepsi vyuky. Souhlas a zaroven nesouhlas
vyslovil u vyroku, Ze uéitel je srozumitelny svym Zakim tim, jak mluvi.
Tvotivost 1ze podle ného rozvijet u viech Zakd. Je toho nazoru, Ze efektiv-
nost vyuky nejvice ovliviuji pedagogické dovednosti ucitele, psychosocidlni
klima tfidy a uditelem zvolené metody vyuky.

Liborovo progresivni pojeti vyuky se zfejmé promitlo do jeho vyuky na
pedagogické praxi.

Za povsimnuti totiZ stoji jeho sebereflexe vyjadiené v pisemné podobé.
Uvadime z ni nékteré ukazky. K souvislé pedagogické praxi ve ¢tvrtém roc-

L7

niku (zari 2000) se vazi tyto reflexe:

Jednu hodinu obéenské vichovy jsem v kaZdé tiideé, kterou jsem uéil, vénoval
problémim souvisejicim s globalizaci (praze probihala v dobé zaseddni Mezindrod-
niho ménového fondu v Praze). Myslim, Ze se mi dobfe podatilo viklad uzpisobit
véku Zdki (byly to sedmé a devdté tridy). Opét jsem se utvrdil v tom, Ze spise neZ
preddvat Zikim kvanta fakt (kterd v éfe informacni spolecnosti najdou opravdu
kdekoliv), chtél bych jim pomoci orientovat se v tomto svété a vidét véci v sou-
vislostech. To je jedna z véci, které si z fakulty odnesu a ve kterjch mé hodné
obohatila (zvldsté kombinace mych obori — desky jazyk a oblanka).

KaZdy den praze musim bojovat se svou pohodlnosti a doslova se ,dokopdvat’
k tomu, hodiny si epravdu dobfe piipravovat. KdyZ pohodlnost zvitézi a spokojim
se s nékolika pozndmkami, obuvykle to dopadd vielijak. Opravdu se vyplati si hodinu
peclivé pFipravit, mohu pak bijt nesrovnatelné jistéjsi a uvolnénéjsi.

Jesté nikdy jsem nebyl ve tiidé uplné saém celou hodinu. Zkousim si predstavit,
jak by to dopadlo? UZ bych asi nemohl (tak jako ted) ¥ict, Ze zatim nemdm z praze
vgrazné negativni zkuSenost. Anebo by to bylo v pohodé, tézko Fici.

KdyZ uz jsem zminil tu pohodlnost: protoZe se poji jesté s urcitym strachem
a obavam, je velmi téZké ji prekonat, opustit jistotu frontdlni vyuky o zkusit to
,jinak‘. Je to totiZ néco, co z vlastni zkusenosti Zdka a studenta nezndm a odhod-
lavani se k tomu vidy chvili trvd.

Ve sveé dalsi sebereflexi se Libor dotkl setkdni s panem uéitelem dr. V.,
u kterého hospitoval i realizoval mikrovyucovani:

»e--je pro mé ponékud ,zvldstnt idkaz‘, hlavné v tom, jak se u ného spojuje
aZ pedantské vyZadovdni kdzné a pozornosti se vSim ostatnim, co délé. Mohl by
byt prikladem pro fadu uditelek, které maji strach ze zhorseni kdzné pfi jinych
aktivitach neZ je frontdlni vijuka. Jak je vidét, alternativni metody se s relativné
velmi dobrou kdzni naprosto nemust vyluéovat. A koneckonci by mohl byt pFikla-
dem i pro mé, protoZe se Casto bojim Zdiky okfiknout a toleruji ponékud hluénéjsi
atmosféru pravé proto, abych nevypadal jako pedant.“

V reflexich Libor vyjadfuje hodnoceni svych zkuSenosti, ale i sva dilemata
a otazky. Inspirativni jsou pro ného nejenom zkusenosti z jeho vyuky, ale
i zkuSenosti z pozorovani jinych uciteld (viz reflexe k panu uditeli dr. V.).
Je také patrné, ze rozvoj pedagogickych dovednosti Libora do urcité miry
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v vz

ovlivnila i jeho zkuSenost z doby, kdy byl jeSté zékem a studentem, tj. ze
gkolnich let, v nichZ ve 8kole v mnoha pfedmétech pfevazovala frontdlni
vyuka.

Honza a Libor — témérf po roce

Ve studijnim roce 2000/01 se Honza s Liborem, jiz studenti 4. roéniku, pfi-
hlasili do nepovinného pfedmétu ,,U¢itelovo mysleni a jednani“, ktery vedl
autor této studie. Dejme vSak slovo Honzovi, ktery ve svém sebereflektivnim
deniku uvedl:

Nejprve jsem si s nadSenim zapsal seminds , Ucitelovo mysleni a jedndni‘, pro-
toZe kazdy kredit je dobry, protoZe jsem si Fikal, Ze pan profesor Svec toho po
mné nebude moc chtit, a kdyZ uz bude néco chtit, tak to bude urcité prijemné ~ a
bylo. Byli jsme se podivat, jak probihd modifikovany ,daltonsky systém vjuky‘ na
Z8 K#idlovickd, a mohu Fict, Ze mne to nadchlo. Neméli jsme (v tomto seminafi
- pozn. V.S.) pravidelny rozurh, bylo to volnéjsi, zalofené na domluvé a vibec
komunikaci, mélo to vie, co jsem od toho ocekdval.

Ale. .. potom jsem se dozvédél, Ze si budu muset oducit jednu hodinu a jesteé se
u toho nechat natocit na kameru... Ale... musel jsem se do toho oprit a zkusit
to. Rikal jsem si, Ze mi to koneckonci miZe i dost pFinést - znovu si zkusim
uéit a jesté se potom uvidim. Asi takové byly moje pocity, nez jsem si vibec zacal
délat pFipravu, neZ jsem se Sel jesté spolecné s Liborem domluvit s panem doktorem
V... pan profesor ndm zapujéil kameru a $lo se na to.

Pocity a zkuSenosti z oduéené hodiny (natacené Liborem) Honza vyjadiil
ve své reflexi:

... Psychtka? Mél jsem strach, bdl jsem se sam sebe i téch mladijch lidi ve
trideé, bdl jsem se hlavné svych chyb.. I kdyZ jsem opravdu neuéil poprvé. Den
2acal presné tak, jak jsem nechtél, aby zacal — pétadvacetkrdt okopirovany tert,
ktery jsem nutné potreboval ke své hodiné, jsem nechal doma. Do zaédtku hodiny
zbyvalo jesté nékolik chuil, takZe jsem urychlené vyhledal pana dr. V. a poZidal
jej, aby mi text okopirovel z mého origindlu. Vrdtil jsem se do tFidy.

,Dobry den. Kdo chybi?‘ Chuilku jsem zase zabil, ale tezty jesté nebyly prine-
seny, takZe uZ jsem musel néjak zacit. Myslel jsem si, Ze nic nezkazim, kdyz to
Zdkim Teknu, to, Ze jsem je zapomnél doma a Ze mi je el pan ucitel okopirovat.
Udélal jsem to a nic jsem nezkazil, coZ mi velmi pomohlo, wvolnil jsem se, zeptal
se na pocasi a uz tu byl pan ucitel V. a jd@ mohl zacit.

Zéci byli vgborni, pomérné klidni, komunikovali se mnou a jé s nimi, &im vice
casu ubyvalo z hodiny, tim jsem si byl jistéjsi, Ze se mi prdce pomérné da¥i. Ho-
dina, kterou jsem tento den oducil méla samoziejmé spoustu nedostatki: nestihl
jsem vse, co jsem si naplinoval a co jsem stihnout mél, udélal jsem dvé chyby
profesni (tim mdm na mysli éestindrské). .. ale celkové mi hodina dala mnoho
dobrého: dodala Zdibet sebevédomi, ukdzala mi, Ze vSechno nemusi byt tak zlé, jak
se Casto zdd o pohla mé k tomu, Ze zase pfemyslim vdiné nad svou budoucnosti
jako nad budoucnosti ucitele.
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Podobné pocity lze vystopovat i u Libora. Jeho hodinu natacel Honza.
Pocity a nazory pied hodinou a po hodiné reflektoval a vyjadfil Libor takto:

Pred hodinou:

Piizndm se, Ze z vyudovaci hodiny natdéené na kameru mdm docela obavy. Tuto
tiidu jsem nikdy predtim nevidél. Ale hodinu jsem si velmi peclivé a podrobné
pripravil, véetné toho, Ze jsem si mluvnické jevy, kterym se budeme vénovat, zo-
pakoval — to je pro mé v mluvnict nesmirné dileZité — musim mit jistotu, e mé
Zdci na nidem ,nenachytaji‘. Devdtdci, které budu ucit, maji zanedlouho pFijimaci
zkousky, a proto nyni opakuji prostiednictvim kompleznich jazykoviyjch rozbori. Jd
jsem si na rozbor pripravil text Frantiska Hrubina ,Jak velikd je sila stolu‘. Chtél
bych st v ném vsimat nejen obvyklych mluvnickych jevi — vétnych élendi, vedlej-
Sich vét, ale i momenti stylistickych &i konteztu, domysleni konteztu, coZ by snad
alespoti trochu zaugmout mohlo.

Po hodiné:

Pocity mdm dost smiSené — kdzeri problémem nebyla, ale Zdci se mnou pfFilis ne-
spolupracovali. Kdyz jsme obdobng rozbor délali v didaktice CJ s dr. Kneselovou,
1 nds studenty to nadchlo, zde se bohuzel nic takového neopakovalo.

Opét jsem si uvédomil, jakym problémem jsou pro mé pruni hodiny v urcité
tride — jsem prilis servilni, aZ potom, co se s nimi vice sezndmim, jsem schopen
bijt diiraznéjsi. Kamera pro mé (a myslim ani pro Ziky) problémem nebyla, silnéj
jsem vnimal pFitomnost Honzy — spiSe pred nim neZ pred tou kamerou jsem se
nechtél ,shodit’. Trochu mé piekvapilo, Ze jsme stihli cely rozbor a nakonec jesté
2byl Cas na dvé kratickd cvideni na vedlejsi véty, domnival jsem se, Ze rozbor ani
cely takto podrobné nestihneme - bylo to ale asi ddno tim, Ze Zaci nebyli moc
aktivni, a tak jsem vétSinu otdzek zodpovédél sém. Nékdy mivém tendenci podat
klasicky vyklad a ponékud zapomindm na spoluprici se Zdky.

Po absolvovanych hodinach jsme nad jejich videozdznamy s Honzou a Li-
borem diskutovali. Nejdfive jsem spole¢né sledovali zdznam Liborovy hodiny
a vyjadfovali se k ni:

Libor: ... na zaédtku jsem si v§iml nebo uvédomil to, co mé jiz bylo mnoho-
krdt vytgkdno — ta moje intonace, Ze jé nejsem vibec schopen klesat hlasem na
konci véty, a leckdy to miZe pisobit na posluchace i nepiijemné, pokud to musi
poslouchat celou hodinu.

Honza: Mné to ani tak nevadilo, ale moznd je to tim, Ze té zndm.

V. S§.: Citite, Ze se Vam podafilo navazat kontakt?

Libor: ... mdm z toho smisené pocity, zddlo se mi, Ze se mi kontakt pfili§
navdzat nepodafilo, Ze se mnou moc nespolupracovali. .. byl jsem tam poprvé.
Honza: ... Libor se mohl sem tam pustit trochu do prostoru. Také s tim mdm

nékdy problémy.
Libor: . jé jsem si to uvédomoval, Ze skoro celou hodinu jsem stdl open o tu

(37

Zidli. . . pristé bych na to asi hodné myslel.
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Honza: ... ale za tou katedrou je vlastné bezpeény prostor, jd jsem se poku-
sil o takovy maly vylet mezi Zdky, ale potom jsem se hned vrdtil zpdtky, na tom
stupinku, pred témi détmi, mdm pocit jistéjsi.

V.8.: Chce to &as, aZ Elovék ziska potfebnou kondici ... mné naopak ten stupi-
nek vadi.

Libor: ... kdyZ jsem tieba ne prazi ucil Sest hodin, tak tam uZ to bylo jinak,
tam jsem byl mnohem uvolnénéjsi. .. pohyboval jsem se.

V.8.: Je obtiZzné vyucovat ve t¥idé, v niz jste pfedtim nebyli, tato skutenost
ovliviiuje chovani ulitele.

Libor: Jd vibec nevim, jak oni na tom s tou Cestinou jsou.

Honza: Jd jsem mél lepsi situaci, protoZe jsem uZ tu tfidu vidél, kdyZ jsem
natdcel Libora.

(Sledujeme €ast Liborovy hodiny - uplatiiuje metodu vykladu)

V.$.: Chcete k tomu néco fici? Vy jste byl soustfedén na obsah?

Libor: ... v t€ mluvnici mi sedi takovy ten vyklad stiedoSkolsky, Ze potom na ty
Zdky trochu zapomindm.

V.8.: Kdy? jste vyucoval na praxi, tam to bylo jiné?

Libor: Tak ta mluvnice, ta mné do toho dost sklouzdvd, Ze tam nejsem schopen
néjak piilis aktivizovat, ve srovndni tfeba s literaturou.

V.S.: Je to pouze jedna hodina... nemizeme z ni délat obecnéjsi zavéry, ale
muzeme se na sebe podivat jakoby zvenku.

Honza: Jd jsem taky rdd, Ze je to natodené, je to prostiedek pro sebereflezi. Jd
se na video stra$né tésim, jesté jsem se nevidél, mdam jen strach, Ze mné nebude
dobte rozumeét. Domnivdm se, Ze price s videem a spoluprice s didaktikem miZe
urychlit zrdni ucitele.

Nésleduje projekce Honzovy hodiny:

Honza: ... jsem dplné zdéSeny z toho, jak mi neni rozumét.

V.S.: Honzo, citil jste v hodiné odezvu 24kd? Vidite ji ted na videu?

Honza: Jd jsem v té hodiné tu odezvu citil, dostatecnou. Ale ted, jak se vidim,
tak se nemizu odpoutat od toho huhlini. Sel jsem do hodiny s velkym strachem,
ale pomérné rychle jsem se uwvolnil. .. a jd jsem se v té€ hodiné€ citil dobie.

Libor: Jd jsem mél pocit, Ze ta odezva v mé hodiné byla minimadlni, ale kdyz
jsem se na to dival na videu, tak jsem zjistil, Ze to nebylo aZ tak moc hrozné.

Honza: To video by mohla byt dobrd pomicka. K prolnuti teorie s prazi. Roze-
birat to na redlné hodiné, ne hodiné hrané. Tim, Ze se divdm na Liborovu hodinu,
chci vidét svoje chyby ve svétle nékoho jiného. .. to, co on déld dobie a zas tieba
naopak. ..

V.S5.: V procesu vyuky miZeme rozliit dvé roviny — komunikativni a psycho-
didaktickou. Obé& roviny je tieba promyslet pfi pfipravé vyudovaci hodiny. Na
zékladg ¢eho jste tu svoji hodinu koncipovali?

Libor: Jd jsem ji konstruoval na zdklad€ pozndmek, které jsem mél ze semindfe
od pani asistentky Kneslové, protoZe mne ta jeji hodina zaujala . . . byli jsme v roli
Zdkid, téma — jazykovy rozbor.
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V.8.: Co zfejm& nejvice pfisp&lo k rozvoji vasich pedagogickych doved-
nosti. .. k vaSemu vykonu v téchto hodinach?

Libor: Asi nejvice ty praze.

V.$S.: Situace ve 3kole.

Honza: No rozhodné. Mné nejvice sebevédomi a motivace do dalsich snah dodaly
ty dvé hodiny mikrovyucovdni. .. bylo to takové uvolnéné, mohl jsem tam s nimi
takhle sedét, a piesto jsem ucil, ale nemél jsem vibec strach... mne to tak trosku
nakoplo dopfedu, ale obecné to rozhodné bude ta praze.

V.8. (pustil Liborovi a Honzovi videozdznam nékterych etud studentek 2. roé-
niku - jejich o dva roky mladSich kolegyii, které vyudoval v seminafi z obecné
didaktiky): V Cem se li§i vaSe vystupy v hodinich a vystupy téchto kolegyh?

Honza: Tek rozhodné v zaméfenosti, myslim, Ze ta hodina je koncipovand k né-
jakému cili. U nich slo vétsinou jenom o to, hovoFit pred nékym tak, aby on si
z toho néco odnesl.

V.8.: ... a pak - ta vaSe hodina méla ucelen&jii pedagogicky tvar . Vypozorovali
jste néco, co je spoletné jejich i vaSim vystoupenim, to, co tvofi osu vyuky.?

Libor: Tak asi, co se tikd toho téla, tak to je tam hodné podobné. Hinza, jak
Fikal . . . néjaky vylet mezi Zdky. Ale jinak vice méné jsme tam oba stali oprens
o ten stil. .. a stejné ty holky si stouply a stdly.

Honza: ... pohybovd, bych 7ekl nepiirozenost. KdyZ si vzpomenu na cviénou
uitelku, jak pFirozené mluvila, tak i chodila... my jsme byli takovi upjati. Jd
jsem tam stdl jak paragraf. .. takZe jste mél pravdu jiZ v tom druhdku, Ze na tom
téle se vSechno jako projevuje.

V.S.: K tomu se &lovék dopracovava. Kdy# jste chystali tuto hodinu, co jste si
uvédomovali z pedagogickych a psychologickych pfedméta?

Libor: Jd jsem asi podvédomé citil, Ze to jsou devdtdci, avsak, Ze bych si pfimo
védomé Fikal, jsou to devdtdci, tak to ne.

Honza: Jd snad, Ze jsem uzpisobil vyjbér toho teztu, Ze jsem se snaZil vybrat
text, ktery jim miZe byt jazykové blizky.

Pro Honzu i Libora byla pfiprava a realizace natac¢ené vyucovaci hodiny
pomérné narofnd, a to zejména proto, Ze danou t¥idu neznali a vyuka v ni
vlastné pro né byla zarovei premiérou i derniérou. Oba méli z hodiny obavy,
které se viak (zejména u Honzy) v jejim pribéhu €asteéné rozptylily. Uvé-
domili si vyznam peclivé pfipravy pro fizeni hodiny, a proto ji nepodcenili.
MiiZeme Fici, Ze pfi piipravé hodiny erpali ze svého dovednostniho zakladu,
ovlivnéného zfejmé zejména pedagogickou praxi. Domnivame se ale, Ze je-
jich dosavadni, omezené pedagogické zkuSenosti jim z¢4sti brani anticipovat
chovéni Zakd a mozné situace ve tiidé.

Pozorovani videozaznami obou vyuéovacich hodin a diskuse nad nimi na-
znagily, Ze se Honzovi i Liborovi podafilo navazat kontakt se tfidou i vést
po uréitou dobu dialog se zéky. Projevili také kriticky néhled na sviij peda-
gogicky vykon v hodiné. Liborovi branilo setkéni s novou tfidou tomu, aby
se vice oteviel. Zfejmé jeho kondici v hodiné ovlivnila také povaha uciva
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— mluvnice. Uvédomil si, Ze to, co funguje v modelovych podminkéich na
fakulté, nemusi vyjit v redlné 8kolni praxi.

Honza vidi vyznamny zdroj rozvoje pedagogickych dovednosti v ¢astéjsim
uplathovani videa v prib&hu studia na fakulté, napf. v didaktikach pfed-
méth. Domniva se, Ze video slouZi jako prostfedek sebereflexe studenta,
katalyzator profesionélniho vyvoje a zrani studenta, nastroj spojovani te-
orie s praxi i jako zrcadlo, umoziujici vidét nejenom sebe, ale i druhého
a poskytujici prostor pro korekci obrazu sebe sama v roli ucitele.

Honza s Liborem si uvédomuji rozdily, ale i urcité shody mezi vystoupe-
nim kolegyn — studentek ze 2. ro¢niku a svym jednanim ve tfidé. Ve svém
pedagogickém projevu spatiuji jasnéjsi pedagogicky zamér i variabilitu zvo-
lenych metod. Na druhé strané vidi u kolegyn i sebe rezervy v praci s télem.

Domnivaji se, Ze rozvoj jejich pedagogickych dovednosti nejvice ovlivnila
pedagogicka praxe a nékteré dalsi praktické aktivity, napf. mikrovyuéovani.
Oba konstatuji, ze pfi pfipravé vyucovaci hodiny si ani neuvédomili, které
poznatky z psychologie a pedagogiky mohou vyuzit. Pfedpokladame, Ze
jejich pripravu a realizaci vyucovaci hodiny ovlivnily znalosti z didaktiky
Ceského jazyka, jejich dosavadni pedagogické zkuSenosti z pedagogické praxe
a dil¢i znalosti z psychologie a pedagogiky, zejména obecné didaktiky. Tyto
poznatky a zkuSenosti v8ak pusobily spiSe skryté, nebot si je Honza a Libor
témér neuvédomovali.

Zavér

Utvareni a rozvijeni pedagogickych dovednosti studentii ucitelstvi je dlou-
hodoby proces, ktery by mél byt nastartovan jiz na zac¢atku uditelského stu-
dijniho programu. Zda se, Ze utvareni a integrace téchto dovednosti probiha
Casto skryté a Ze nejdfive zacinaji krystalizovat vnitfni slozky téchto doved-
nosti — studentovo pojeti vyuky, styl jeho uceni, jeho zkuSenostni a prozit-
kové baze (srov. Svec, 1998). Studentovo pojeti vyuky je sice vyznamnym
prvkem utvareni a rozvijeni jeho pedagogickych dovednosti, ale bez reflekto-
vanych pedagogickych zkuSenosti samo o sobé nezarucuje uspé$nost feSeni
vyukovych situaci.

Domnivame se, Ze klicovym faktorem rozvijeni pedagogickych dovednosti
studentti je jejich pozitivni vztah k ucitelské profesi, motivace stat se ucite-
lem. K motivaénimu faktoru piistupuje psychosomaticka kondice studenta,
jako jeho vyladéni na feSeni rozmanitych pedagogickych situaci ve $kolni
praxi (podrobnéji zejména Vyskocilova, 2000, 2002). ,Byti v pedagogické
kondici“, kterou mimo jiné ovliviiuje narist studentovych pedagogickych
védomosti a dovednosti, ale i mira rozvoje jeho osobnostnich stranek, mize
do zna¢né miry facilitovat vhodné koncipovana pedagogicko-psychologicka
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pfiprava na fakulté, vfetné oborovych didaktik a pedagogické praxe (fada
ndméth — viz sborniky Walterova, 2001).

Kli¢ovymi ,trsy“ pedagogickych dovednosti, které podmiuji efektivni pe-
dagogickou komunikaci ucitele se zaky jsou dovednosti socidlné komunika-
tivni a dovednosti psychodidaktické (tj. dovednosti pracovat s u¢ivem s pfi-
hlédnutim k Zakovu uceni, a to p¥i pfipravé, realizaci i hodnoceni vyuky).
Pravé tyto oblasti dovednosti ¢ini studentim uditelstvi a zfejmeé i zainaji-
cim uditelim Fadu potizi. Je to mimo jiné dano absenci kvalitné koncipované
dovednostni pfipravy budoucich uditeld, kterd by méla zaéit co nejdfive po
vstupu studenta do ucitelského studijniho programu a kterd by méla vice
akcentovat zkuSenostni a prozitkovou slozku pedagogickych dovednosti nez
jejich slozku technickou.

Ukazuje se, Ze pedagogické dovednosti nejsou zaloZeny pouze na uéitelové
(studentové) mysleni, nybrz jsou zaleZitosti celého jeho téla. Projevuji se
v tom, jak se uéitel pohybuje, jak dovede pracovat se svym hlasem atd. A to
je dalsi oblast zdokonalovani ucitelského vzdélavani na nasich fakultach.

Vyznamnym faktorem ovliviiujicim G€innost utvafeni a rozvijeni studen-
tovych pedagogickych dovednosti je jeho sebehodnoceni a sebereflexe. Tyto
evalua¢ni a autoregulativni procesy mohou u studenti vyznamné posilit
adekvatni intervence v tomto ohledu kompetentnich vysokoskolskych uéi-
tel i cviénych uciteld.

Utvéreni a rozvijeni pedagogickych dovednosti studentii mizeme chapat
jako jejich cestu k uditelské profesi. Neni to, jak bylo ¢aste¢né vidét i u Gab-
riely, Honzy i Libora, vZdy cesta pfim4, bez zakrutt a kfizovatek. Je to spise
cesta misty kfivolaka s fadou rozcesti, a to Casto bez orientujicich semafora
a znadek. Témito ,rozcestniky“ se v8ak mohou stat vSichni vzdélavatelé bu-
doucich ucitelfi, ktefi budou plnit vice funkci priivodcovskou nez pouhou
funkci informativni.

V této studii jsme uplatnili kvalitativni metodologii (vyzkum), kterou
povazujeme za perspektivni pfi studiu mnoha problémi ucitelského vzdé-
lavani. Umoziiuje nam totiz potvrzovat, odkryvat, korigovat a snad i feSit
z4vazné problémy piipravy budoucich ucitelt.
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Problémy mladeze

Zavady a poruchy chovani déti a mladeze
Rudolf Kohoutek

Abstrakt: Studie se zabyva klasifikaci a identifikaci zadvad a poruch
chovani déti a mladeze. Je charakterizovano deset diagnostickych
skupin zdvad chovani a pojednava se o jejich diagnostice, prevenci
a naprave.

Kli¢ova slova: Problémové déti a mladez, klasifikace a identifikace
dificilit chovani a poruch chovéani (osobnosti, prevence, diagnostika
a ndprava dificilit a poruch).

Uvod

Problematika zdvad a poruch chovani a prozivani déti a mladeZe patfi mezi
velmi zavazné spoleCenské problémy, které determinuji dalsi psychosocialni
rozvoj mladé generace.

Piedpokladem adekvatniho pfistupu, respektive reedukace, resocializace,
néapravy téchto zdvad a poruch je jejich kompetentni klasifikace a identifi-
kace.

V Ceské republice vy3la prvni monografie Zdvady a poruchy chovdni v dét-
ském veku od lékate Pavla Vodaka a pedagoga Antonina Sulce v Praze v roce
1964. Poruchami psychického vyvoje se zabyval také Svancara (1974). Diléi
problémy z oblasti zavad a poruch chovani déti zpracoval Ritan (1995),
Végnerova (1997) a Cermak (1998).

Na Slovensku vysla prvni vyznamna monografie na toto téma od Kos¢a,
Marka a Pozara (1975), dale od Jakabéice a Pozéra (1995).

Z periodik se o feSeni problematiky zévad a poruch chovéni u déti a mla-
deze nejvice zaslouzil Casopis Psycholdgia a patopsycholdgia dietata.

Predmétem této stati je nduvrh védecko-praktické klasifikace deseti kate-
gorii dificilit (z2dvad chovdni) a jejich obecné odliSeni od poruch chovéani
a poruch osobnosti.

Obecnym cilem vychovy je rozvinutd a osobnostné piiméfené dané vé-
kové etapé zrald harmonicka osobnost. Tohoto stavu vSak ve vychovném
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procesu nedosahuje pomérné velké mnozstvi déti. U vyznamného procenta
déti a mladdeze dochazi k problémovému vyvoji chovani a osobnosti pod
vlivem mnoha ruznych faktorti. Védy o vychové musi hledat cesty, jak Géin-
néji pracovat s psychickymi pfedpoklady a potencidlni (moZnou) osobnosti
déti, aby dosahovaly dobré adaptace a spéSnosti v Zivoté. Pedagogové maji
moznost ¢asto jako prvni rozpoznat razné zavady chovani a prozivani, které
signalizuji ohrozeni normalniho, zdravého psychického vyvoje zdka s du-
sledky pro jeho sociélni a profesni zaclefiovani.

Od pedagoga takové déti se zdvadami chovéani a prozivani vyzaduji ne-
standardni, ¢asto tolerantné&jsi a vskutku individualni pristup, ktery je vsak
presto ve svém vysledku malo uspokojivy nebo i neuspokojivy.

Pojem zavada v chovani a proZivani povaZujeme za synonymum pojmu
dificilita.

Nebudeme se primarné zabyvat pfi¢inami zdvad chovéni ani jejich na-
pravou, ale pfedevsim klasifikaci a identifikaci. Chceme-li uréit spravny in-
dividudlni pristup, spravny typ vychovnych incentiv (pobidek), stimulace,
motivace a aktivace ditéte, musime si vZdy nejprve uvédomit, s jakym ty-
pem osobnosti mame co ¢init. Jiné typy vychovné stimulace budeme uZzivat
u déti se zakomplexovanou osobnosti, jiné u zaku se sniZenymi ¢&i dishar-
monickymi mentilnimi schopnostmi, u déti s lehkou mozkovou dysfunkci,
u zakl neurotickych, psychopatickych atd. U rdznych typd problémovych
déti je nutno utvaret kladné postoje a vlastnosti jejich osobnosti diferenco-
vané.

Teorii dificilit se zabyva patopsychologie jako véda o duSevnich procesech,
stavech a vlastnostech na pomezi normy a patologie a jako véda o psychic-
kych privodnich jevech, které maji podil na vzniku, pribéhu a disledcich
jakékoliv zivotni nedostacivosti, nedosahujici v8ak stupné a kvality dusevni
abnormality nebo patologie (Ko3¢ a kol., 1975). .

Za dificility povazujeme shodné se Smekalem (1961) ty vychovné a vy-
ukové obtize, které jsou jeSté v ramci Sir$si normy: nejsou tedy primarné
organické, psychopatické, psychotické ani oligofrenické.

Dificility jsou ¢astecné nebo zcela reverzibilni. Jsou to sice vyvojové nepfi-
méfené (dysontogenetické), aviak nepatologické a nedefektni stavy psychiky,
které se projevuji spoletensky (pfipadné i subjektivng) nepfiznivé hodnoce-
nymi zpuisoby chovani a prozivani.

Dificility mohou byt podminény multikondiciondlné, polyetiologicky, coz
je dtlezité jak pro jejich diagnostiku (ta by méla byt osobnostni, komplexni),
tak pro napravu.

Pii diagnostice dificilit vychdzime z projevi chovani a prozivani déti
a mladeze. Podle vzdalenosti konkrétni formy chovani od vlastni podstaty



Kohoutek, R.: Zdvady a poruchy chovéni déti a mlddeze 85

osobnosti mizZeme projevy chovani ditéte sefadit v ur¢itém odstuphovéni,
kterého je mozno vyuzit v diagnostice. Jde o symptomy (ptiznaky):

e nahodilé — zcela necharakteristické pro osobnost,

e sekunddrni — Castéji se vyskytujici nepodstatné projevy, spiSe skupinové
nebo vékové, vedlejsi,

e centrdlni — projevy, které presné vyznaluji specifickou individualitu
osobnosti (a které maji vyznam pro blizsi urleni pfipadné zavady),

e kardindlni — projevy velmi vyznamné, signifikantni, trvalé, rozhodujici
pro poznani dominujicich vlastnosti dané osobnosti, vytvarejici syndrom
chovdni, ktery odkazuje pfimo na podstatné rysy osobnosti.

Vizdy si tedy musime klast otdzku, zda je pozorované chovani nahodilé,
sekundarni, centralni nebo kardinalni. Na rozdil od poruch osobnosti a po-
ruch chovani se dificility ¢astéji projevuji symptomy pouze nahodilymi nebo
sekundarnimi; tyto irovné symptomi byvaji GZeji spojeny s vnéjsimi, pre-
dev§im socidlnimi podminkami a jsou méné kotveny v osobnosti samotné.
Poruchy osobnosti a poruchy chovani jsou ¢asto podminény trvalej$imi osob-
nostnimi rysy, pfipadné i geneticky.

Dificility jsou tedy ve srovnani s poruchami chovani a poruchami osob-
nosti:

e kratkodobéjsi,

¢ jejich projevy jsou méné intenzivni,

e jsou spoleCensky méné zavazné,

e podminéné spiSe situacné a socidlné nez osobnostné,

e prognosticky jsou Castéji reverzibilni (tedy optimistic¢t&jsi)

Klasifikace déti a mladeZe se zavadami chovani a proZivani

Podle symptomatologie (tj. projevovanych pfiznaki), kterd ndm muze po-
moci jako metodika vyhledavani, identifikace jednotlivych typt déti, si ma-
Zeme hlavni okruhy zdvad chovani a prozivani (ob¢asnych, krat$ich, situac-
nich a je$té nedosahujicich kvantitativni ani kvalitativni Grovné a zavaznosti
poruch osobnosti & poruch chovani uvadénych napf. v Mezinarodni klasifi-
kaci nemoci vydavané Zenevou) rozdélit do deseti skupin:

zvySend, psychicka tenze,

psychomotoricka instabilita,

infantilismus,

socialné pedagogicky anormativni chovéni,

zvySend intropunitivita,

parcialni nedostatky poznévacich procest,

zévady motoriky, lokomoce, praxie a laterality,

socialni zanedbanost,

zévady ve Skolské vykonnosti,

© 00N W
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10.

zdvady profesni a studijni orientace a adaptace.

Je tfeba zdlraznit, ze zdvady v chovani (resp. dificility) se mohou také

kombinovat nebo pfechazet v jinou, ménit se, a to zejména u déti. Uvadime-
-li symptomatologické ¢lenéni, musime rovnéz na tvod konstatovat, Ze k dia-
gndze dificility nemusi byt zjistén vyskyt vSech uvadénych symptomt, v né-
kterych piipadech stali dokonce jediny (napf. dité se obéas zakoktava, ma
zdvady v oblasti ¢teni.) Né&které symptomy maji nespecifickou povahu -
mohou se vyskytovat u nékolika typt dificilit.

1. ZvysSena psychicki tenze
Mezi projevy psychické tenze patfi:

o dité (mladistvy) si okusuje nehty (onychophagie),
o stéZuje si na bolesti hlavy (cefalgie), nohou, bficha, miva Zaludeéni potize,
e stéZuje si na zavraté, ma pocity slabosti, (to vSe pfi negativnich lékafskych

nalezech),

e pomocuje se,
e zakoktdva se,
e méni asto barvu v obli¢eji, mivd navaly krve, skvrny v obli¢eji, snadno

zbledne,

ma zalibu v pocitech bolesti (patofilie),

zvy$ené se poti (hyperhidrosis),

miva chvéni, tfes (tremor) rukou, hlasu (zejména pfi vyvolani ve skole),
precitlivéle (hypersensitivné) reaguje na nelspéch, byva Casto litostivé,
plattivé (lacrimdzni), snazi se byt vzdy potichu,

obc¢as pomrkava, ma zaskuby v oblieji, pohazuje rukou, ramenem, pohrava si
s néjakou &asti téla,

pokaslava, posmrkavd, aniZ je nachlazeno (tiky; tik je mimovolny, néhly, rychly,
opakujici se, nerytmicky, stereotypni motoricky pohyb nebo hlasova produkce,
mne si ¢asto ucho, bradu, krouti si vlasy, poStipuje se, mne si ruce v klipg,
cuca si palec,

je nadmérné peélivé, dikladné az Gzkostlivé puntickarské,

¢asto se zasni a je duchem nepfitomné, vidi ¢asto fantastické pfedméty,

ma Spatnou zdkladni Zivotni niladu (vypadd nespokojeng),

trpiva dysmorfofobii (tisnivé proziva svij vzhled a jeho zmény),

je zvySené duSevné zranitelné, citové deprivované, resp. subdeprivované,

je nejisté pfi jednéni s cizimi lidmi,

miva strach (fobie) z b&Znych véci (napf. z vysky, samoty, tmy, zvifat),
obtizné se pfizpusobuje v t&z8ich situacich (ma sniZenou frustraéni toleranci),
maé pocity nedostacivosti, trapnosti, vnitfniho chvéni a chaosu,

trpi trémou, ma stavy uzkosti (anxiozity) z posuzovani druhymi lidmi,

na dotazy udlitele neodpovida, a¢ pisemné pracuje dobfe a s détmi o pfestavce
hovofi (elektivni mutismus),

mé napadné nestejnomérny pracovni vykon,
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na konci vyucovani si zaind hrat, poStuchuje souseda, bavi ho, je roztékané
)

nesoustfedéné na vyucovani,

mali¢kosti je netimérné rozrusi (afektivni labilita), byva dysforické (Spatns

emo¢né ladéné),

e pfi ustnim projevu se snadno zadycha, unavi, ,lapa po dechu®,
e hlasi se ¢asto na toaletu apod.

Frekvence vyskytu pfiznakd a intenzita této tenze je déna konkrétnim

psychickym i télesnym stavem ditéte a podminkami socidlniho prostfedi,
které na dité pusobi.

Zvl1astni specifickou skupinu déti se zvySenou psychickou tenzi tvoii dét;

fyzicky a psychicky tyran€ a zneuZivané (srov. Vignerova, 1997), a to asto
osobami, které pro né mély pfedstavovat zdroj jistoty a bezpe&i. To vie
.zhusta vede i k poskozeni celkového rozvoje osobnosti.

2. Psychomotoricka instabilita
Mezi typické priznaky psychomotorické instability pat¥i napk.:

dité je velmi Zivé a pohyblivé aZ neklidné, hyperaktivni,
nedovede klidné sedét, vrti se, vybihad z mista,
Casto méni néiladu bez zjevné pficiny,

rado b&ha venku, hraje pohybové hry,

uz v kojeneckém véku bylo ndpadné zZivé,

mluvi bez vyzvani, skafe druhym do hovoru,
jedna zbrkle, bez rozmysleni,

nedokaZe uspokojivé spolupracovat,

pohybuje se pfekotné, narazi do pfedméti, pada,
je impulzivni a emo¢né drazdivé,

udéla chybu, ponévadz si véc nerozmysli,

ma percepéni vady,

nevydrzi dlouho u jedné hry (Cinnosti, prace),
nedovede se ovlddnout (pfes napomenuti),

je nepozorné, stale je néco rozptyluje, ma poruchy (deficit) pozornosti,
stéle se zabyva vedlejSimi vécmi,

potfebuje stale nékoho kolem sebe,

nedovede adekvatné véku fesit nové situace,
brzy se unavi,

chodi &asto na zachod,

mezi détmi je divoké, pokousi je,

s détmi miva spory,

place bez pfiméfené pritiny,

je méné obratné v télocviku,

mé poruchy prostorové orientace,

ma potiZe v psani a kresleni,

ma vady fedi,
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e nipadné se stfidaji dny, kdy se mu vSe dafi, a dny, kdy je nezvladatelné a ma
samy netspéch,

nedovede se soustfedit na vyucovani,

vykfikuje b&hem vyucovani,

chova se bez nélezitého odstupu,

pii vyuce se pfevazné zabyva vedlejsi ¢innosti,

dopousti se drobnych kéazeifiskych pfestupkd,

miva ¢asto drobné i v&tsi arazy.

Za ur€itych okolnosti lze psychomotorickou instabilitu oznacit podle Me-
zinrodni klasifikace nemoci (10. revize) za hyperkinetickou poruchu — F90.

Podminkou nap¥. je, Ze kombinace nékterych vybranych pfiznakd musi
pretrvavat nejméné 6 mésict a jsou takového stupné, Ze jsou maladaptivni.
Porucha se objevuje pred 7. rokem véku, ne pozdé&ji.

Monograficky se problematikou déti s nedostatkem pozornosti a hyperak-
tivitou (ADHD = Attention Deficit Hyperactivity Disorder) zabyva napft.
Gordon Serfontain! (1999). Uvédi, Ze se zminéné poruchy vyskytuji az u 20
% chlapecké a 8 % div¢i populace. U nés se v souvislosti s touto poruchou
vyuzival koncept LDE (Kucera, 1961).

3. Infantilismus, parvuloismus
Mezi typické priznaky patfi:

chovani ditéte psychosocialné odpovidd niz$imu véku,

dité m4 ¢asto opozdény vyvoj fedi,

je na svij vék nepfiméfené hravé,

je na svij vé€k nepfiméfené mazlivé,

je na svij vék nepfiméfené naivni,

emocné labilni,

nesamostatné,

egocentrickeé,

fantazijné zaméfené,

nemd adekvatni zdjem o Skolni préci,

byva nadmérné& zavislé na pomoci dospélych pfi praci, pfi oblékani,
obraci se ¢asto o radu k uditeli ¢i dospélym vibec,

vyhledava pratelstvi pfevazné mladsich nebo naopak starSich déti,
klade Casto diiraz na napadnost v oblékani, (i&esu i obouvani,
¢asto pfichazi do $koly bez vypracovanych domacich uloh.

To vse pfi inteligenci v mezich normy.

Mimotadné velky dopad na pfizptsobeni ditéte maji projevy nezralosti,
nezpusobilosti ve vztahu k zahajeni $kolni dochazky do zakladni 8koly a poz-
déji ve vztahu k volbé povolani a studia.

ld&tsky neurolog v détské nemocnici v Sydney
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Néstup ditéte do Skoly znamena dilezitou zmeénu, vazny piedél v jeho
zivoté. Doposud si bezstarostné hralo, nyni viak bude musit ukdznéné pra-
covat. Dosud mohlo zanechat hry, kdyz je prestala bavit, a pfejit k jiné
¢innosti. Brzy se viak bude muset umeét soustiedit a soustavné vyvijet volni
usili ke splnéni pracovnich dkold, a to i téch, které je nebudou zajimat.
Dosud se mize dité spontanné, bez dovoleni pohybovat, brzy vsak bude
muset ukiznéné sledovat vyucovani, pfijmout ulozené ukoly, pracovat na
nich a dokonéit je ve stanoveném Case.

Dit& pro skolu doposud nezralé (nezpisobilé) ma p¥i vySetfeni v peda-
gogicko-psychologické poradné napf. tyto typické projevy chovani:

nechce odejit od rodicd, brani se, place,

nenavazuje kontakt, je negativistické, nemluvi, je bazlivé,

chové se bez zdbran, ma pfili§ uvolnéné chovani, tykd dospé&lym, je vtiravé,
bez individudlni pomoci neni schopno plnit pfikazy,

snadno se rozptyli, je nesoustfedéné,

pferuSuje praci, odmitd pokracovat, vstavd z mista, zpiva si pfi tkolu,
mé potize s vyjadfovanim, je s nim ,tézkd domluva“,

mé evidentné malou slovni zasobu,

celkové se jevi jako pfili§ détské, hravé,

jevi se, jako by bylo rozumové opozdéné,

ma zavady ve vyslovnosti (patld, resp. 8i8l4, huhna, brept4, koktd atp.),
je zjevné neklidné,

ma slaby graficky projev,

jeho chovani odpovidd niz§imu véku,

nemad dostate¢né rozvinuté hygienické navyky,

do 3koly se doposud net&si.

Infantilni osobnost se miZe v pozdéjSim véku projevovat i v nezralosti
profesni a studijni orientace a adaptace (viz odstavec 10).

4. Socialn& pedagogicky anormativni chovani
U ditéte se mohou vyskytovat napr.:

urazlivost,

vybuchy zlosti,

zlomyslnost,

zvySena lhavost, podvadeéni, krideze, drzost, vulgérni vyjadfovani, hrubost,
negativismus viéi autoritdm, hadky s dospélymi, ztrata zdjmu o Skolu a vyuku,
zaSkolactvi, toulavost, pfespavani mimo domov, Zadny nebo maly pocit viny
pfi pfestupcich,

¢lenstvi v zavadové skupiné, volba nevhodnych kamaradi,

e vedeni spoluzakd k odporu proti ugditeli, resp. vychovateli,

e poruchy v autoregulaci (sebefizeni),
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o nezadouci hodnotova orientace, tetovani, koufeni, piti alkoholickych napoji,
experimentovani s drogami,

e predCasné sexudlni zajmy a zkuSenosti, oplzlé Fe€i, moralni deprivace, surovost,
destruktivnost,

e agresivita — vyvolavani rvaek, napadani, Sikanovani a terorizovini mladsich
a slabsich spoluzadkd, trapeni zvifat, ni¢eni véci, nedostatek soucitu (moral
insanity).

Od socialné pedagogicky anormativniho chovani je tfeba odlisit disocidlni
poruchu osobnosti (F 60.2), kterd se projevuje naptiklad trvalou podrazde-
nosti a poruchou chovani béhem détstvi a v adolescenci, lhostejnosti k cittim
druhych, naprostou a trvalou nezodpovédnosti a nerespektovanim socialnich
norem, pravidel a zavazk, nizkou frustracni toleranci a nizkym prahem pro
spusténi agrese, vyraznou tendenci ke sviddéni viny na jiné (vyraznd extra-
punitivita) a vdZnou poruchu chovdni (F 91) ve smyslu Mezinirodni kla-
sifikace nemoci (10. revize). Za velmi vdZné symptomy, povaZujeme, kdyz
problémovy jedinec napf. pouziva zbrah, kterd muze jinym lidem zpisobit
vazné télesné poskozeni (napf. palku, cihlu, rozbitou ldhev, niz, stfelnou
zbrai); projevuje télesnou krutost k jinym lidem (napf. obéti svazuje, feze
nebo pali), schvalné zaklada pozary s rizikem, Ze zptsobi vaznou $kodu nebo
s Umyslem ji zpusobit, spacha zlo¢in, kde dochazi ke konfrontaci s obéti
(véetn& vytrZeni kabelky, vydirani, pfepadeni zezadu a $krceni), nuti jinou
osobu k sexudlni aktivité, vnikne do domu, budovy nebo auta nékoho jiného.

(Tyto defekty je rovnéz vhodné diagnostikovat az v dospélém véku.)

5. ZvySend intropunitivita
Dité se zvySenou intropunitivitou mé napft.:

strach nebo nadmérny ostych p¥ed cizimi lidmi - antropofobie,

trpi snizenym sebevédomim, je zvySen& citlivé aZ pfecitlivélé — hypersenzitivmi,

zvy$end duSevné zranitelné — vulnerabiini,

nese téZce i nepatrné napomenuti,

na pfipadné netspéchy reaguje piehnané,

podléha zikonitosti nadmeérné motivace,

pfi zkouSeni mluvi potichu,

nedovede uplatnit své znalosti,

v novych situacich se zvlast obtiZn& pfizpisobuje, vyhyba se jim,

ma sklon k selektivnimu mutismu,

potiebuje Casté ujisténi o spravnosti svého postupu a systematické vychovné

vedeni k adekvatni sebedtivéfe a adaptabilni komunikaci,

e chovd se nejisté a ,podeziele“ pfi vySetfovani prestupkd ve tfidé &i vychovné
skuping, i kdyZ je samo nevinné apod.

e ma sklon k samotafstvi,

e nedovede se s ostatnimi détmi sbliZit, je ostatnimi détmi dokonce odmitdno,
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® je uzaviené, projevuje se fasto tichou vzdorovitosti, pasivnim negativismem,
e projevuje nesmélost, plachost, je aZ pfili§ podfidivé — submisiuni.

Déti s intropunitivnim zaméfenim byvaji nékdy oznacovany za déti s ko-
munikacénimi problémy (Vagnerova, 1997). Pojem ,dité s komunika¢nimi
problémy“ povazujeme za nadiazeny pojmu intropunitivni zaméfeni osob-
nosti.

Dalsi komunika¢ni problémy mohou byt zpisobeny naptiklad zdravotnimi
handicapy a poruchami smysli (zejména sluchu, zraku, hmatu, receptivni
nebo expresivni slozky feéi apod.).

Pasivni typ socialni adaptace, intropunitivni zamé&Feni osobnosti tizce sou-
visi se sebehodnocenim déti, mladeze a dospélych.

6. Parcialni nedostatky poznavacich procesi
Mezi symptomy této dificility patfi:

o dyslexie — potiZze ve Cteni a jazykovych pfedmétech, aé napf¥. v matematice
dité dobfe prospiva,

e zadrhovani pfi Cteni, zaméhovani slov a pismen - na konci prvniho roéniku
i pozdéji dité pozménuje tvarové nebo zvukové podobna pismena, napt. r-z,
k-h, d-t, n-m, a-e, p-g, d-b,

o slabikuje, neni schopno pfi ¢teni sledovat obsah éteného (i ve vy3di t¥idg),
obtizné skldda i jednoduchi slova,

e dité pfi ¢teni vyslovuje jen s obtiZemi téz3i skupiny souhlasek a t&73i neznama

slova,

pfehazuje hlasky a slabiky, hlavné koncové,

vynechavé hlasky a slabiky,

»,p0znava“ najednou celd slova,

domysli si koncovky a slabiky (¢asto chybné),

pfehazuje pofadi hlasek a slabik ve slové (maso-samo, tam-mat, svatba—

stavba, suk—kus atd. — jde o tzv. kinetické inverze). Pfi zaméhovani zrcadlové

nebo tvarové ¢ zvukové podobnych pismen: s-z, p-q, m-n, h-k, z—c, b-d, t—j

jde o tzv. statické inverze (reverze).

RozliSovani zrcadlovych pismen souvisi s vyvojem uvédomeélého poznévani
pravé a levé strany. Nékdy je Cteni jen ndpadné pomalé, tézkopadné, ale
bez typickych chyb. V pisemném projevu ditéte Casto vynechava a pfidava
pismenka, nerozliduje tvrdé a mékké slabiky: di-dy atp., patné piSe tvary
pismen, zaméhuje je, pfehazuje pofadi pismen ve slové (dysortografie byva
asi v 60 % spojena s dyslexii).
nérodni klasifikaci nemoci (v 10. revizi) zafazena mezi specifické vyvojové
poruchy skolnich dovednosti, musi mit pfitomny tyto dva znaky:
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1.

Skér pfesnosti anebo chapani teného je nejméné 2 standardni odchylky
pod odekdvanou trovni pro chronologicky vék a obecnou inteligenci di-
téte, pfi¢emz jak schopnost Gteni, tak i IQ je hodnoceno podle individu-
4lné provedeného testu, standardizovaného pro danou kulturu a vzdéla-
vaci systém.

. Anamnéza vaZnéjSich potizi pfi Cteni nebo skdry testu, které splhuji

prvni (vySe uvedené) kritérium v dfivéjsim véku, a skér v pisemném
testu, ktery je nejméné 2 standardni odchylky pod Grovni ofekdvanou
pro chronologicky vék a IQ ditéte.

Specificka porucha éteni neni pfimym diisledkem vadné zrakové nebo slu-

chové ostrosti ani neurologické poruchy.

Mezi dal3i parciilni nedostatky poznavacich funkei patfi napf.: snizena

vykonnost v oblasti nékteré duSevni funkce; poruchy vyvoje reci; pocitani na
prstech; obtiZzné odpoutavani se od nazoru a obtizné vypracovani ¢iselnych
pojmul — dyskalkulie, velké potiZe pii kresleni a malovani — dyspinzie apod.

6.
U

Zavady motoriky, lokomoce, praxie a laterality
déti s témito problémy se vyskytuje napiiklad:

pfes Gsili mimoféddné neihledny pisemny a kresebny projev,
napadné kostrbaté pismo s nepfiméfenym tlakem,
neobratnost a nesamostatnost v sebeobsluze,

manudlni nezruénost (apraxie),

neobratnost v télocviku, nesikovnost,

neuspofadanost pohybu pfi chizi,

Casté upadnuti, Grazy, poranéni,

Castelné ochrnutd ruka, noha, kulhéni,

pfecvifend leva ruka, protoze nelze pouZzivat pravou,
levactvi,

prekfizena lateralita,

nevyhranénd lateralita,

zhorSené vnimani vlastniho téla,

népadné grimasovani,

obcasné tfesy, zaskuby,

jinak nezvladnuté pohyby,

diskoordinace pohybu, tj. porucha uspofadani, plynulosti a souhry aktivnich
volnich pohybu atd.,

zhorSené vnimani vlastniho téla.

Podrobné se problematikou diagnostiky &i teraple téchto detl zabyva na-

ptiklad Kirbyova (2000).

po

Od poruch motoriky, lokomoce, praxie a laterality je tfeba diferencovat
ruchu se stereotypnimi pohyby uvedenou v Mezindrodni klasifikaci ne-

moci pod znackou F98.4. Tato porucha chovani se projevuje tak, ze dité
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(mladistvy), produkuje stereotypni pohyby v takové mife, Ze si zptisobuje
télesné poskozeni nebo vyrazné postihuje normalni aktivity. Porucha pfitom
trva nejméné mésic. PostiZeny pfitom jinou duSevni poruchou ani poruchou
chovéani netrpi.

Je také tieba odliSit poruchy, které vznikaji na organickém é& somatickem
zdkladé, napt. nasledky DMO.

8. Socialni zanedbanost
Dité s touto dificilitou projevuje napf.:

e tézkosti s uéenim,

vyukové nedostatky, a¢ je norméalné rozumové nadané,

tézko chape vyklad nové litky pro velké mezery v ulivu, ve znalostech (didak-
ticky deficit),

primitivni a vulgarni formy socialni komunikace,

malou slovni zasobu,

poruchy vyvoje fedi,

nedbalou upravu, nedostatky v osobni hygiené (zipach, neistota), neporadek
v osobnich vécech,

o Castéji i opozdény somaticky vyvoj (niZsi vzrist, hmotnost atd.).

Rodina socidlné zanedbanych déti viak byva ¢asto primitivni (simplexni),
malo psychosocialné a kulturné podnétnd nebo dokonce defektni (alkoho-
lisinus, drogy, trestna ¢innost, duSevni choroba aj.) a vychovné pravidelné
nedostadiva (insuficientni).

Narusend rodina (neuplnd, defektni, krizova atp.) vytvafi horsi pfedpo-
klady pro utvareni osobnosti déti nez rodina iplné a nenarusena. Nedplnost
rodiny, zejména pro rozvod, koreluje pozitivné napiiklad se symptomy 0z-
kosti.

K projevim psychosocidlni zanedbanosti se ¢asto pfidruzuji dalsi poru-
chy: zvySend psychickd tenze aZ neurdza, antisocidlni chovani atp.

Hostilni (nepfdtelsky) vztah rodici a ditéte vede Casto k tyrani déti, k je-
jich zneuZivani (napf. pohlavnimu), nékdy dokonce aZ k jejich fyzické likvi-
daci.

Od socidlni zanedbanosti je nutno odlisit déti se sociokulturnim handica-
pem. MiiZe jit napiiklad o déti emigrant, které maji ztizenou adaptaci na
nové prostiedi kvili svym narodnim zvykim a jazykové bariére.

9. Zavady ve Skolské vykonnosti
Dité se zavadami ve 8kolské vykonnosti:
o ma Casto tézkosti v uleni,

o dosahuje podprimérnych vysledki ve vyuce, a vyviji znacné asili,
e neudi se racionalné,
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ma nezfidka negativni vztah ke 3kole a k udeni,
Jje nechdpavé,

ma sklon k mechanickému udeni,

novou latku chipe pomaleji a t&Zkopadnéji nez spoluzaci,
zd4 se byt pretizené, dusevné vylerpané,

miva sniZenou sebedivéru,

pocity nedostacdivosti,

byvé pasivné negativistické,

perseveruje,

ma malo rozvinutou abstrakéni schopnost,
obtiZné aplikuje poucky v praxi,

mé nepiesné i b&Zné pojmy a piedstavy,

byva intelektualn& pasivni.

® © 6 6 & &6 & 0 & 0 0 0 o

U zévaznych nedostatkl v prospéchu a vyraznych netspéchu ve skole je
tfeba nejprve zjistit, o jaky typ nedspéchu jde, zda se jedna o trvalejsi a cel-
kovou tzv. absolutni Skolni nedspésnost (tj. vyukovou nedostacivost, vyply-
vajici z nedostatedné rozvinutych intelektovych schopnosti), nebo o obdas-
nou € ¢asteCnou relativni $kolni netispésnost (zak vykazuje Spatny prospéch
z pfi¢in mimointelektovych), které vétsinou lze odstranit. U relativni §kolni
neuspésnosti jsou vykony zaka ve vyucovani niZsi nez jeho rozumové (men-
talni) schopnosti a pfedpoklady. MizZe byt zplsobena napfiklad krizovou
situaci, zvySenou unavitelnosti, neurotickou reaktivitou, do¢asné snizenou
motivaci apod.

Absolutni a relativni 8kolni neispésnost je obrazem i disledkem individu-
alnich rozdilt mezi Zaky, které zjisfujeme nejenom v osobnosti zakl (napf.
v jejich Grovni a struktufe nadéni, charakteru, zdjmu o uceni, v emotivite,
motivaci, harmonické ¢i disharmonickém vyvoji osobnosti), ale i v rozdilnych
podminkéch rodinné vychovy. Spatny prospéch a neprospéch nejsou vétsi-
nou monokauzalni, ale ¢astéji polykauzalni zalezitosti. PFitom maji vSechny
pfipady 8patného prospéchu svou individualni souhru pfi¢in a podminek,
vlastni vyvoj a dynamiku.

Relativni $kolni neispéSnost miZe byt podminéna pfi¢inami sociilné-
-psychologickymi, biologicko-psychologickymi a intrapsychickymi. Pfitom
plati, Zze jediny osamoceny handicap (napf. hor3i rodinné podminky) ne-
musi mit automaticky zaporny determinujici G¢inek na Skolni Gspé$nost
zéka. Vétsinou jde pfi skolni netspésnosti o kombinaci vice podminek a pfi-
éin.

10. Zavady profesni a studijni orientace a adaptace
Za zavady profesni a studijni orientaci povazujeme:

e kdyZ zak projevuje vysokou nerozhodnost v tom, jaké povolani nebo Skolu si
m3 vybrat,
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e neadekvatnost a neredlnost volby povolani (studia), a to bud z hlediska, schop-
nosti, nebo motivace apod.,

neangaZovanost pfi volb& povolani (studia),

pasivita nebo lhostejnost k vlastni budoucnosti,

obtiZna adaptace na obor,

zak nemad k oboru patfi¢né kladny vztah,

chce pfestoupit na jiny obor nebo z oboru odejit,

profesni labilita jedince v urcité profesi.

V procesu sebepozndni a sebepochopeni i dozrévani pro volbu (vybér)
povoldni (studia) hraje velkou roli profesni orientace na Skolach, a také
psychologické poradenstvi. Psychologické vySetieni osobnosti Zaka a pro-
gnéza Gspéchu zéka ve Skole a pozdéji i v povolani (srovnanim vlastnosti
osobnosti Zaka s profesiogramem) mé Casto vysokou hodnotu. Vétsina lidi
muZe zastavat celou fadu riznych povoléani, nebot existuji rozsahlé moznosti
kompenzace, vyrovnani nedostatk pfednostmi a zejména moznosti vycviku
specifickych profesnich dovednosti a navyka.

Informace o vysledcich psychologického vySetfeni miZe sehrat vyznamnou
ulohu pfi poznédvani zaka pedagogy, a také v procesu sebepoznani a sebe-
hodnoceni zdka. Zak, ktery sdm sob& dobife rozumi, m4 vétsi predpoklad
dobrého prizptsobeni nez zék, jehoZ troven sebepoznani a sebepochopeni
je mala. Sebepoznani a sebepochopeni vlastné znamen4, Ze ¢lovék dovede
pfesné popsat své klady, nedostatky, zkuSenosti, potfeby a cile, dovede pfed-
vidat své chovani a snadnéji své chovani fidi a kontroluje. Sebepoznani a se-
bepochopeni pfispivd k jeho pfiméfené akceptaci sebe sama, coz je jeden
z cili psychologického poradenstvi. Vzdyt podstatou poradenstvi je infor-
movat zkoumanou osobu o Grovni jednotlivych znaka jeji osobnosti se z¥ete-
lem k ovliviiovani (psychokorekci) a sebevychové jejich mezilidskych vztah,
vztahu k sobé samému a uspéSnosti ve zvoleném povolani (resp. studiu).

Osoby s vétsi informovanosti o své osobnosti a o pracovnich prostfedich
si 1épe voli povolani neZ lidé s mensi informovanosti. Adekvéatnost volby po-
volani je Gasteéné také funkci vé€ku, protoze Cas poskytuje vice prilezitosti
pro shromaZdovani informaci. Osoby s adekvatnéjsi volbou povolani maji
diferencovanéjsi védomosti o povolanich, znaji i profesiografické naroky po-
volani.

Mimoradnou pomoc spolenosti vyzaduje pfi profesni a studijni orientaci
mentélné a somaticky defektni mlidez.

Problematika zavad profesni a studijni orientace se ¢asto objevuje u déti
parvuloidnich, nezralych, s infantilnimi rysy osobnosti.

Zavér

Rozvoj osobnosti neni u viech déti stejny a éasto ani optimalni. Pedagogové
i psychologové musi hledat cesty, jak G€innéji nez dosud pracovat s psychic-
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kymi moZnostmi a potencialni osobnosti vSech Zaki, aby dosahovali Gspés-
nosti ve Skole, v pracovnim procesu i v zivoté.

Zvlastni pozornost je tfeba vénovat zdvaddm chovani déti a mladeze, je-
jich zjistovani, klasifikaci, prevenci a napravé.

Navrhli jsme deset kategorii zadvad chovani, které je tfeba pfesné diferen-
covat od poruch chovani a poruch osobnosti.

Ma-li skola s problémovymi détmi Gspésné pracovat, musi byt pracovnici
Skoly informovani nejenom o podstaté vyukovych potiZi a poruch chovani,
ale i formach depistdze déti se zdvadami a poruchami chovani, o nadpravné
¢innosti a o moznostech priibézné a systematické spoluprace s PPP, s organy
péce o déti a rodinu, se soudy, policii atd.

Problematiku poruch chovani zapfi¢inénych organickymi pfi¢inami, psy-
chotickymi, psychopatickymi, neurotickymi a oligofrenickymi stavy je pfi-
tom tfeba feSit ve spolupréci s psychiatrickymi zafizenimi pro déti a mladez.

Dificility, tj. vychovné a vyukové obtize, které jsou je$té v ramci Sirsi
normy (nejsou tedy ani psychopatické, ani psychotické, ani oligofrenické),
jsou fesitelné pedagogickymi a psychologickymi prostiedky.

Dificility jsou vétSinou determinovany celym komplexem podminek a pfi-
¢in, coz je dilezité jak pro jejich diagnostiku, tak pro ndpravu.

Podminky a pfic¢iny vzniku zavad chovani (dificilit) mohou byt:

e biogenni — napfiklad vliv vrozenych faktori v¢. dédi¢nosti,

e sociogenni — napf. parentogenie (pficiny tkvi v rodiné), pedagogenie
(pti€iny tkvi ve vychové ve 8kole nebo v rodiné - srov. Helus, 1991),

e psychogenni — tkvici napfiklad v intelektualni pasivité, ve vystuphova-
nych pubertalnich povahovych zménach apod.

Ukolem pedagogickych pracovnikii je zdmérné; cilevédomé a soustavné
pusobit na vychovavané a vzdélavané jedince tak, aby byl zajistén poz1t1vm
rozvoj jejich osobnosti. .

Aby bylo vychovné pisobeni G¢inné, je nutno nejprve déti ve vychovném
a vzdélavacim procesu dikladné poznat. Toto poznéni je zdkladem. Proto
provadime béhem své vychovné prace pedagogickou diagnostiku. Rozpo-
znany stav je pak vychodiskem pro individualni reedukaéni pfistup k détem
a pro pripadné zajiSténi dalsi adekvatni specializované odborné péce.
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Ochranna vychova u miadistvych
pachatelu trestnych Cina

(socidlné vychovné a psychologické aspekty)

Vratislava Cernikové

Uvod

V historickém vyvoji lidské spoleénosti 1ze sledovat vynaklddané asili na-
1ézt G&inny zpusob reagovani spoleénosti na poruSovatele zvyklosti, norem,
hodnot — chranénych z4jma spole¢nosti. PoruSovani chranénych zajmi spo-
le¢nosti se manifestuje riznymi formami socidlnich deviaci (diferenciované
zdvaznosti) aZ po trestnou ¢innost. Hledani G€innéjsi reakce spole¢nosti na
rizné formy socidlni deviace pfedstavuje uchopeni problému v roving teo-
retick€é a v roviné aplikace teoretickych poznatki v zachdzeni (treatment)
s témato jedinci. ZpUsob reagovani spole¢nosti na zavazné deviantni jednani
mladé generace teprve dortstajici (vyvijejici se) do dospélosti ma své zvlast-
nosti vzhledem k vyvojové etapé mladého ¢lovéka; je zohledhovan dosazeny
rozumovy, citovy, mravni vyvoj jedince, osobnostni vyvazenost, vyzrélost,
socidlni odpovédnost — uroven socializace jedince, a to vzhledem ke kvalité
sociadlniho prostiedi, ve kterém jedinec vyrustal.

Socidlné deviantni chovani mladého ¢lovéka (mladistvého v trestné prav-
nim vymezeni) je vidy zavaZnym problémem spoleCenskym, ale i individu-
4lnim. Mnohé védni discipliny se touto problematikou zabyvaji z hlediska
svého pfedmétu zkoumdni, jsou vypracovany rizné teorie pfi¢in (rizikovych
faktort) delikventniho jednéani. Jsou znamy nejfrekventované;jsi rizikové fak-
tory vyskytujici se v pribéhu vyvoje jedince. Kumulovanim téchto faktort
v rodinném prostfedi dochéazi k aktivizaci potencidlné rizikovych faktord,
a to v jejich vzadjemné podminénosti. Pisobeni rizikovych faktori mize vy-
volat socidlné deviantni chovani.

Usilujeme-li o (€innéjsi zmény v chovani uvedenych jedinci, bude tfeba
fesit otazku véasnosti odborné intervence a $irsi palety moznosti — alternativ
zachdzeni s jedincem, zohledhujici specifika vyvoje jedince, véetné vyvoje
socialné deviantniho jednani.

1. Socialné vychovné zachdzeni s mladistvym provinilcem

Ochrannd wyjchova je jednim ze zpusobu reakce spole¢nosti na trestnou ¢in-
nost nebo jinak trestnou &innost déti (od 12. roku do dosazeni 15. roku véku
v dobé spachani trestného &inu) a mladistvych (od 15. roku do 18. roku).
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Tento zpiisob reagovani spolecnosti na trestnou ¢innost mladé generace te-
prve dorustajici (vyvijejici se) do dospélosti, ktery je souédsti uceleného
sankénitho systému, podléhd zméndm wvyvoje pojeti trestini a dosahovdni
jeho icinnosti, jenZ je prosazovano a promitd se do rekodifikaénich zmén
v trestnim zakonodarstvi. V pojeti trestini vedle nezbytné pfitomné od-
platné funkce trestu je kladen duraz pfedevSim na regulativni — korektivni
funkci trestu, naplhiovanou socidlné-vychovnymi, lééebné-terapeutickymi
a socialné-psychologickymi prostiedky plisobeni. Vys§i ii¢innost reakce spo-

novanou individualizaci trestniho postihu a odpovidajicim diferenciovanym
zachdzenim s pachateli. Déle se za¢ind i u nas uplatiiovat restorativni (obno-
vujici) pojeti trestni justice (Valkova a kol., 1998; Lortie a kol., 2000; Zezu-
lovéa, 2000). Jedn4 se o obnoveni pozitivnich vztaht (naruSenych v diisledku
konfliktu s trestnim zdkonem) a rozvijeni interakce jedince ve spoleénosti.
Vyse uvedené funkce trestu a pojeti trestni justice vytvareji vétsi prostor
pro individualizaci trestniho postihu a diferenciované zachazeni s pachateli,
coz by prioritné mélo platit u mladistvych pachateld s ohledem na jejich vy-
vojovou etapu, osobni vyzralost, dosazeny stupei rozumového a mravniho
vyvoje, socidlni vnimavosti a odpovédnosti (tzv. relativni trestni odpovéd-
nost, kterou je nutné posuzovat u mladistvych pachatel). V restorativnim
pojeti justice je zohlednéna adekvatnéji obét, jeji prava, potfeby a vytva-
feni pfedpokladl pro urovnéni vzniklého konfliktu mezi obéti a pachatelem
trestného ¢inu. Urovnavanim konfliktu a obnovovanim vztahii se viechny
zucastnéné strany uci, prochizeji silnym socidlnim ucenim, které mladistvi
potfebuji pro svij vyvoj do dospélosti a pfevzeti odpovédnosti za sviij Zivot.
U¢i se dokonce i obét, v mnohych pfipadech ziskdva novou zkusSenosti, i jiny
pohled na mladistvého provinilce, ktery neni ¢lovékem jen ohrozujicim, je
v ném i néco pozitivniho. Pochopitelné to neni v kazdém ptipadé.

Mluvime-li o trestné pravni ochrané a zodpovédnosti déti a mladistvych,
musime mit vzdy na mysli zabezpeceni takovych podminek a zplisobi za-
chézeni s détmi a mladistvymi ¢ v situaci konfliktu s trestnim zdkonem (Von-
kova, 1999; Zakon ¢. 359/1999 Sb.; Viddni navrh, 2001), které by jedince
pokud mozno nestigmatizovaly, nepisobily retarda¢né v procesu socidlniho
vyzravani do dospélosti. Je tfeba respektovat (a vyuzivat zachézeni s ne-
zletilci) v soucasné dobé bohaté poznatky spolefenskych véd o socidlnim
vyvoji mladého clovéka, zohlednit a ¢init korekce poruchovosti sociélniho
vyvoje, kterym jedinec proSel a preferovat v reakci na trestnou ¢innost ne-
zletilého pachatele socialné vychovna opatfeni, kterd maji vyrazné socialné
integrativni cile.

Reakce na trestnou ¢innost nezletilci si vyzaduje vasnost, dislednost,
primérenost vzhledem k dosazené redlné trovni vyvoje jedince. Neposta-
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Cuje jen trest ulozit, ale zabyvat se mladistvym, a jeho konfliktem, a to
obzvlasté v pripadech, kdy pravé ,toto zabyvani se“ (socialné vychovné pi-
sobeni) kompenzuje poruchovost primarniho socidlniho zdzemi. Timto soci-
alné vychovnym zachazenim podnécujeme socidlni vyzravani jedince a jeho
integraci do spoleénosti. V tom je spatfovano zlepsSeni G¢innosti trestu, nikoli
v jeho pfisnosti (represivnosti), jak se lze pouéit z historie trestu a tresténi.
Jsme velmi netrpélivi v ofekdvani zmény, Gfinku trestu a dostatecné ne-
zvaZzujeme, co vSechno a jak dlouho plisobilo na nezletilce a jak hluboky
individualné negativni vliv to mélo a ma ve sméru jeho budoucnosti.

DozZadujeme se prisnosti potrestani, argumentujeme naristem krimina-
lity a dalSich sociilné negativnich jevl nezletilcl, ale mnohdy bez seriézni
analyzy pricin. Nelze pfi vypracovavani preventivnich aktivit pracovat jen
s jevovou strankou fakti, to je zavadéjici postup ,tiSici pouze symptomy*“.

Je tfeba se zabyvat analyzou zmén ve vychovném klimatu socidlniho pro-
stfedi (nejen primarniho) v disledku celospoleenskych zmén a procest cha-
rakterizujici postmoderni spolenost. V téchto souvislostech je pak patrna
slozZitost situace mladého ¢lovéka, zvySujici se naroky na ného, vzristajici
obtiznost integrovat se do spole¢nosti, nalézat individualizovany prostor pro
seberealizaci s prosocidlnim zaméfenim. (Cernikova, 1997; Semrad, 1996;
Sak a Semrad, 1997; Bouloc, 1998; Rezni¢ek a Maresova, 1997; Dorotikova
a kol., 2000; Gjuricova, 1999)

Nepfripravenost mladistvého na vyvojové tkoly procesu socialniho integro-
véani jedince do spole¢nosti mize vyustit v socidlni problémovost, nediivéru
ve vlastni schopnosti, frustraci smyslu snazeni, usilovani... aZ selhdni je-
dince. Je uz ted patrné, Ze se budeme setkdvat ve vét$i mife se socidlnim
selhavanim nezletilcii, a proto se jevi potfebna socidlné vychovna opatfeni,
jejichz zdmérem je jedince ze spole¢nosti nevylucovat, ale uschophovat pro
socialni interakci ve spoleCnosti — integrovat do spole¢nosti.

2. Ochrannd vychova — socialné vychovné a psychologické aspekty

Ochrannd vychova je uréitym druhem socidlné vychovného opatfeni. Je-
dinci, kterym je uloZena, se dostavaji do tstavni péée 8kolskych specializo-
vanych vychovnych zafizeni.

V pojeti instituci Gstavni péce ve svété doslo k vyznamnym zméndm,
které jsou podnétné i pro tstavni péci v CR. Zmény byly vyvolany slozitosti,
riznost{ vychovnych problému klientd (chovanct zafizeni), ale téZ socialné
ekonomickymi zménami, na které bylo nutno reagovat.

Zmény v pojeti Gstavni péce (Arieli, 1994; Boissier, 1994):

e Cilem poskytované péée je uschopnit jedince zit ve spole¢nosti, inte-
grovat jedince do spolecnosti. Diky tomuto zadméru se opousti pfisné
organizovana zafizeni s pfisnym autokratickym fizenim a uplatiiuji se
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demokratické zdsady organizovani Zivota, které davaji vétsi prostor pro

osobni odpovédnosti klientii, socidlnimu uceni, pficemz jde o korektivni

soctalizaci.

e Orientace na poskytovani specializované, diferenciované péce, dochézi
k specializaci v celé siti instituci Gstavni péfe. Dotvareni této sité je
stale probihajici otevieny proces reflektujici specificnost problémi pfi-
chézejicich klientd. Tomu odpovida i specializovand profesni pfiprava
personélu, kterd ovliviiuje vniméni prestiZe pracovnikl Gstavi samot-
nou vetejnosti.

o Kapacitni redukce zafizeni — orientace na specializovana zafizeni vy-
zaduje vytvafeni poletné malych socidlnich skupin klientd ze sociilné
akceptujicim podplirnym zachizenim, v nichZ lze rozvijet vztahy odpo-
vidajici struktufe malych socidlnich skupin, kde rozvijené vztahy, pro-
blémy a vzniklé konflikty lze vyuZivat k socidlnimu uéeni, k uleni se
zvladat vlastni problém.

e Instituce Gstavni péCe se orientuji na otevienost, opoustéji separaci, izo-
laci a uskuteéiuji riznou miru otevienosti a spoluprace s §ir§im social-
nim prostfedim. Riznd mira otevienosti sméfuje k postupné integraci
jedince do spole¢nosti. K tomu slouZi:

— odstupfiovand volnost uzivani aktivit v rdmci zafizeni, mimo zafizeni,

— zafizeni ,na pul cesty”,

— provozovani zajmovych aktivit, kam pfichazeji jedinci z bézného so-
cidlniho prostiedi,

— snahy rozptylovat homogenni problémové socidlni skupiny za Géelem
socialni intervence, seskupovat je jen na velmi kratkou dobu,

— spoluprdce s rodici klientd, se zajemci z SirSiho socidlniho prostfedi,
napf. s prarodi¢i, kamarddy, uditeli, s cilem vybavit je vychovnymi
kompetencem: (védomostmi, vétsi citlivosti chipat problém jedince
a umét ho vést k socidlné vyzralej§imu chovani, napf. problém agre-
sivity, zavislosti, $kolnich neidspéchd,...) u jejich ditéte. Uéi rodice
zvlddat problémy vzniklé v partnerském vztahu, které maji vliv na
kvalitu péce o dité.

Cilem vynakladdaného tsili ziskat rodi¢e ke spoluprici je téZz nezbavovat
je spoluodpovédnosti za dalsi vijvoj ditéte. To predpoklada, aby se na ro-
di¢e nenahliZelo jako na viniky za problémovost jejich ditéte, nebot tento
obvinujici postoj nic nefe§i v zdjmu budouciho vyvoje ditéte. Rodi¢im se
musi stale zdiraziovat potiebnost jejich péce, dilezitost spojeni jejich tsili
a Gsili instituce pro pfekonani obtizi jejich ditéte, maji-li na mysli jeho dobry
vyvoj, Stésti a aspéch v Zivoté. Rodice se stdvaji partnery instituce Gstavni
péce, tim je umocnéno vychovné pasobeni. Kde rodi¢e maji zdjem o dité
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a svij zdjem jsou ochotni a schopni do ur€ité miry projevit v aktivni pééi
a zachazeni s ditétem, tam se brzy projevi zlepSeni ditéte. I kdyZ se rodice
nepodafi ziskat pro spolupréci, je tfeba se o to vzdy pokusit. Slouzi k tomu:

e Orientace na poskytovdni péée v prirozeném zdzemi klienta nebo ve
formé ambulantni péce. Cilem je minimalizovat pobyt mimo pfirozené
prostfedi klienta a pfedchéazet zpretrhani prirozenych vazeb svéfeného
ditéte. Ustavni péce se proméhuje v ,centra pée“, kam dité & rodice
dochézeji nebo specializovany pracovnik centra dochédzi do rodiny, ko-
munity.

e Dislokace zaiizeni ustavni péce respektuje novy zpusob Zivota instituci
vychovné péce, kdy je preferovdan spise méstsky zpusob Zivota, otevieny
socidlnim aktivitdm v 8ir§im socidlnim prostfedi. Opousti se umistovani
t&chto zaFizeni na venkov do zna¢né socidlni izolace. Je to dilezité z hle-
diska klienta — jeho pubertalni nebo adolescentni vyvojové etapy, pro
kterou je charakteristickd potfeba rozvijeni vrstevnickych vztahd, po-
tfeba sdruzovani. Vyrazné se tak rozsiruje socilni ,pole“ plisobnosti.

Z vy$e uvedeného vyplyva riznost druhi instituci ,Gstavni péce“ z hle-
diska specializace, z hlediska potfeby pobyvani v instituci (internace), riz-
nost rozsahu socialni otevienosti a zplisobli spolupréace se socidlnim prostie-
dim klienta. Roz8ifuji se mozZnosti, vyuZivani a stfidani forem poskytované
péée (interndtni, ambulantni, pisobeni odbornika v rodinném prostfedi).
Nartstaji pozadavky na specializaci personalu a poskytovanou pé¢i.!

3. Ochranna vychova a jeji vykonavani v CR
Pokud nezletilci byla uloZena ochranna vychova za spachany trestny d¢in,
stava se svéfencem - chovancem specializovanych vychovnych zafizeni
ustavni vychovy. Nejprve prochézi diagnostickym udstavem. Zdkladni sit
ustavnich zafizeni pro rizikové déti a mladistvé se nezménila a zistava stejna
jako pfed rokem 1989. Dokonce nebyla uskuteénéna v zadkoné obsazena a pla-
novand specializace zafizeni Gstavni vychovy. Bylo navrzeno zfidit:
e diagnostické Gstavy se zvySenou péci (pro nezletilce, u kterych se pro-
blémovost opakuje),
e vychovné Gstavy s ochrannym rezimem (rovnéz pro recidivu problému
a obtiZnost vychovného ovlivnéni, napf. opakované Gtéky ze zafizeni),

10tazky a problémy ustavni pé€e, ustavni vychovy se v odborné literatufe vyskytuji
sporadicky a v dil¢im pohledu. Vyjimkou je pridce Miihlpachra (2001), ktera je podné&tna
vnimanim socidlniho kontextu vzniku instituci ,internace® ve filozofickém a historickém
pohledu. Toto $ir3i autorovo nazirani umoziiuje sledovat proménu forem (druhd) a acelu
internace. Dale autor v&nuje pozornost vyvoji specializace funkci jednotlivych instituci
internace, na ktery se vaze rozvijeni jejich profesionalizace. Vyvojovou linii autor vedl az
k soudasnému pojeti ustavni péle, prezentuje moznosti a limity téchto instituci v socidlni
reintegraci svych klientd. Uvedena publikace je vyznamnd ucelenym pojednédnim.
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e vychovné ustavy s léCebnym rezimem.

Vychovné Gstavy s ochrannym rezimem doposud nevznikly. Zamérem bylo
poskytnut specializovanou vychovnou péci recidivujicim mladistvym nato-
lik odchylnym, ktefi nejsou ,usmérnitelni“ v béznych typech Gstavi. Stan-
dardni vychovné usili doposud jim poskytované neni u¢inné.

Lééebné vychovny tstav vznikl zatim jeden, a to v roce 1992. Vzhledem
k nartstajici psychické a socidlni problémovosti chovéani a poruchovosti osob-
nosti déti a mladistvych prichédzejicich do Gstavni pécée je vzniklé zafizeni
kapacitné nedostacujici, a to uz od samého jeho vzniku.

Neékolik daji o siti zafizeni pro vykon uistavni a ochranné vychovy:

1. Vykon Gstavni vychovy mladeze zajistuji:

Druh zafizeni Podet zafizeni | Pocet déti
Détské domovy 143 5400
Internatni specidlni Skoly

2. Vykon tustavni vychovy nebo ochranné vychovy mladeze s poruchami
chovani zajistuji specidlni vychovné zafizeni (vychovné Gstavy)

Specialni vychovna zafizeni | Poclet zafizeni | Pocet déti
Détské vychovné ustavy 996

Vychovné Gstavy pro mladez 54 1388

3. Diagnostické ukoly pfi vykonu dstavni vychovy a ochranné vychovy plni
diagnostické ustavy

Diagnostické dstavy Pocet zafizeni | Pocet déti

Détsky diagnosticky ustav 8 Kapacita neni uvedena,

Diagnosticky tdstav mladeze 4 diagnostikovéani obvykle
probiha 6-8 tydnu

Hlavni problémy, se kterymi se souasnd Gstavni péce potyka:
nizkd (nedostacujici) kapacita vech zafizeni Gstavni vychovy v CR,
nedostate¢nd diferenciaci jednotlivych astavi,
mala mira individualizace v poskytovéni péce,
velkd zarizeni, vysoky pocet svéfencl v jednom zafizeni,
vysoky pocet utéki ze zarizeni,
celkova odtrzenost Gstavniho prostfedi od civilniho, netistavniho Zivota
(déno i dislokaci), mald mira socialni otevienosti,
e pfizachazeni se svéfenci pfevaZuje prvotné orientace pozornosti na jejich
problémové stranky osobnosti,
e nedafi se Zddouci spoluprace s pracovniky socidlné pravni ochrany ditéte
a mlideze, nelze mluvit o kontinuélni socidlni pééi,
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e nedostatek zafizeni pro postupné zafazovéni chovancii do spole¢nosti —
zafizeni typu ,,domu na pil cesty“, nedostalujici specializovana profesni
pfiprava vychovnych pracovniki a jejich ¢asta fluktuace,

e zivazné finanéni podcenéni a nedocenéni tak naro&né, odpovédné pre-
ventivné vychovné prace, coz v disledcich zapficihuje fluktuaci, femini-
zaci, maly zajem absolventl pedagogickych a filozofickych fakult o pro-
fesni seberealizaci v systému specidlnich vychovnych zafizenich. (Pilaf,
1999)

Za nové, prinosné zmény v praci vychovnych Gstavia jsou povazovany tzv.
vystupni programy. Do tohoto programu je klient zarfazovan na jeden az dva
mésice pred ukoncenim ustavni vychovy. Pfed ukonéenim svéfenec opousti
Gstav na vétsinu dni v tydnu a do Gstavu pfichazi na vybrané programy, pii
kterych je moZnost sledovat postupnou readaptaci v civilnim Zivoté a téz
ovérovat kvalitu ,nové vzniklého pohledu“ na Zivotni realitu.

Vyznamnou alternativni formou Gstavni péce je tzv. socidini byt (v jedné
bytové jednotce bézného panelového domu) jako alternativni pfirozené byd-
leni s maximem samoobsluZznych prvka, s moznosti socidlni péée profesio-
nalniho vychovného pracovnika, ktery klienty navstévuje, konzultuje s nimi
problémy. Ukolem je napomoci fesit genera¢ni konflikty, které vznikaji mezi
rodi¢i a détmi, kdy dité se chce osamostatnit a dosdhnout prostoru pro in-
dividualizaci. ReSeni problémi tohoto druhu si vyzaduje intenzivni praci
s rodiéi.

Bylo téZ zfizeno jedno oddéleni vychovného ustavu pro nezletilé matky,
kterym byla nafizena Gstavni nebo ochranna vychova. V tomto zafizeni je
poskytovana péce nezletilym matkam a jejich détem. Vychovné plisobeni se
zaméfuje na pozitivni pfijeti role matky, na prevzeti odpovédnosti za péci
o dit& a jeho vyvoj. Vztah matka—dité je dilezitou motivaci pro korekci
chovéani klientek.

Jedinci, ktefi opousti zafizeni ustavni péce a nemaji vhodné rodinné za-
zemi, do kterého by se mohli vratit, se dostavaji do vztahového a existenc-
niho vakua. Pro tuto skupinu klientd jsou zfizovany tzv. domy na pil cesty.
Je to uréité forma ubytovani, kdy na uréenou, omezenou dobu je poskyto-
véna strava a bydleni, na které klient urcitou ¢astkou pfispiva. Personal jim
napomahd najit si vhodnou préci i trvalejsi bydleni. S pobyvanim v tomto
zafizeni je spojena nabizend moznost travit volny c¢as nerizikové.

Alternativou k tstavni vychové déti, u kterych je vyvoj ohrozen selha-
nim rodiny, je moznost svéfovani t&chto déti do péce profesiondinich rodin.?

2Tento postup se uplatiiuje ve Svycarsku. Jedna se o rodiny se zemé&dé&lskou usedlosti
nebo femeslnou vyrobou, které Ziji na venkové nebo v malych méstech. Rodina spolu-
pracuje se socidlnim pedagogem - pracovnikem soudu v problémech adaptace sv&feného

jedince.
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Rizikové dité je svéfeno na 12-18 mésicii do bezplatné péée vybranym, vy-
Skolenym a priibézné kontrolovanym rodindm. V této dobé specializovand
sluzba (agentura) pracuje s rodinou na urovnéni problému a napoméaha ro-
di¢im k prevzeti rodi¢ovské funkce, aby se dité mohlo vratit do rodiny.
Uvedeny model se ovétfuje. Funkci odborné agentury by mohl sehrivat per-
sonalné roziifeny tym diagnostickych ustavi.

V soudasné dobé se ve velkych méstech nové zaklddaji ,stfediska vychovné
péle pro déti a mladez“3, zkrdcené nazyvand ,Stiediska mlédeze“, kterd
jsou specializovanymi vychovnymi zafizenimi pro poskytovani preventivné
vychovné péce pro déti a mladez s negativnimi jevy chovéni, ale u kterych
zatim nevznikly (nebo doposud nejsou zndmy) divody pro uloZeni Gstavni
vychovy nebo ochranné vychovy. Zadinaji zde pracovat tymy odborniki,
ktefi se vénuji nejen ditéti nebo mladistvému, ale i jeho rodi¢im, uéiteliim,
pfipadné jinym z4jemcim, a to se snahou zvladnout vychovny problém.
Pracuji na teritoridlnim principu a ve své puisobnosti se snazi ovlivnit Sirsi
socidlni prostfedi; sledovat problémy mlideZe v konkrétnim teritoriu a na
zékladé poznani vyskytujicich se problémi poskytnout preventivni vychov-
nou péci.

Cilem pusobnosti stfedisek mliddeze je zachytit prvni signaly problémi &
potizi v procesu psychického vyvoje jedinci, poskytnout jim radu nebo sys-
tematickou pééi, a tim pfedejit vdZnym problémim, jakymi jsou kriminalita,
toxikomanie, psychické poruchy aj.

Stiediska mlddeZe jsou specifickym zatizenim v rdmci prevence, kterd po-
skytugi:

e ambulantni a internatni péci,

e poradenskou pééi (détem, rodi¢tim, uciteltm, $irsi vefejnosti),

e pé¢i mladistvym alkoholikiim a narkomantim (Gzce spolupracuji s p¥i-
sluSnymi psychiatrickymi oddélenimi a poskytuji poradenské sluzby ,o0d-
léCenym*“ pacienttim),

e okamzitou pomoc v naléhavych pfipadech, jako jsou krizové situace, se-
lhani rodi¢ovské funkce, reaktivni atéky apod.,

e preventivni pédi, jejimZ cilem je zabranit deformaci v rozvoji osobnosti
ditéte, které se nachazi v nevyhovujicim & negativnim prosttedi,

e postpenitenciarni péci, kterou lze spatifovat v pomoci pfi adaptaci a in-
tegraci po ukondeni ustavni vychovy.

Strediska mladeze pfedstavuji z koncepéniho hlediska prechod mezi na-
bidkou ambulantni péce, vijchovnym poradenstvim a tstavni péci. Poskytuji

3Néazev Stfedisko vychovné péte pro d&ti a mladeZ je Gerpan ze zikona €. 395/1991
Sb. a je zavad&jici pro pravni pohled na kategorii nezletilych, kde jsou rozliSovany d&ti
(bez pravni odpov&dnosti) a kategorie mladistvi (od 15-18 let) s pravni odpovédnosti;
pojem mladeZ v uvedeném zdkoné& se prekryva s pojmem mladistvi v pravnim vymezeni.



Cernikovd, V.: Ochrannd vychova u mladistvych pachatell trestnych &ini 107

pomoc v pfipadech, kdy rodina vychovu zanedbava a je zdrojem zavaznéj-

$ich problémi, které by se musely fesit Ustavni péci. Strediska vsak rodinnou

vychovu dopliiuji, podporugi a koriguji, ale v Zadném piipadé ji nekonkuruji

a ani ji nenahrazuji. Stfediska plni ve vztahu k rodiné pouze podpirnou

funkci a rodice zlistavaji za vychovu zodpovédni i nadale. Specifickym cilem

stfedisek je odborna pomoc pri feSeni aktudlnich problému klienta a snaha
zmirhovat za G¢asti rodi¢l zatéZz rodiny vyplyvajici z vychovnych problémi.

(Vocilka, 1996, 1997)

Vedle zafizeni, které jsou Skolskymi vychovnymi institucemi, vznikaji za-
fizeni typu komunitnich center, iniciovand z podnétu Ministerstva préce
a socidlnich véci (dile MPSV), obéanskych sdruZeni, ale i riznych nadaci
v ramci rozvijeni sité socidlné preventivnich aktivit. Konkrétnim pfikla-
dem je vzniklé pracovisté s ndzvem Komunitni centrum KROK v Praze-
-Modranech, které je zaméfeno na sledovani probléml dospivajici mladeze
a ohroZenych déti, s dirazem na teritoridlni aspekt. (Ethum, 1995)

Vseobecnym zdmérem projektu Komunitniho centra KROK je prispét
k rozvoji novych metod socidlni pomoci ohroZenym détem a mladistvym
a napliiovat tak program socidlni prevence v CR. Soudasti vieobecného za-
méru je i aktivizdce jednotlivych izemné spravnich celki na feSent problémi
prevence socidlné patologickych jevi.

Jednotlivé strukturélni a funkéni prvky Komunitniho centra KROK:

1. T&zistém systému je klub, ktery je pojaty jako regiondlni komunitni
centrum nizkoprahového charakteru. Klub poskytuje strukturované pro-
gramy pro ur€ité vékové kategorie a socialni skupiny:

e volnocasové programy zaméfené na vékovou kategorii 12-17 let, coz
pfedstavuje cilovou skupinu socidlné ohrozenych déti a mladistvych,

e programy pro jiné biografické a sociodemografické skupiny (napf.
matky samozivitelky, diichodce apod.),

¢ volné klubové zdzemi pro ,déti v ulicich“. Tato populace déti a mla-
distvych je v pozici ,navstévniki“ a volné klubové programy vytvdreji
moznost pro zmapovdni déti a mladistvych s Zivotnimi obtiZems.

2. S klubem je propojena ¢innost konzultacniho centra — klubové programy
tvori pozadi pro utvafeni kontaktu s potenciondlni klientelou — s jejich
Zivotnimi obtiZemi. Pracovnici konzultaéniho centra nabizeji podporu
a odbornou pomoc pfi jejich feSeni.

3. Cinnost klubu, nabidka volnocasovych aktivit vychazi ze Zivotniho stylu
a potfeb (poptavky) kontaktovanych skupin. Terénni socidlni pracovnik
(streetworker) poznavé potfeby a potize kontaktovanych skupin v kon-
krétnim socidlnim terénu a tyto ziskané poznatky propojuje s ¢innosti
klubu. Prostfednictvim klubové ¢innosti lze problémy jednotlivych sku-
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pin mlédeZe blize poznavat, rozsifuji se vzdjemné kontakty, od kterych
se odviji pfipadna spoluprace
4. Dalsim élankem Komunitniho centra je socidlni byt (viz vyse).

4. Vyzkumny zamér v oblasti ochranné vychovy

Na katedfe kriminologie Policejni akademie CR fe$ime védecko-vyzkumny
kol s ndzvem Prdvni, socidlné psychologické, pedagogické, lécebné-
-terapeutick€ aspekty ochranné vychovy a ochranného lécent.

Pro vymezeni vyzkumného tkolu jsme vysli z nésledujicich poznatki:

Standardni preventivni postupy vychdzeji z jevové, manifestujici se
stranky socidlné deviantniho jednani a ne ze stupné vyvoje problému. Exis-
tuje vysoké nebezpedi, pokud mezi deviantni ¢in a spoleCenskou zdvaznost
pfi jejich posuzovani neviadime smysl ¢inu, vyvojovou zralost, analjzu si-
tuacnich faktori, podminek, nevolime vhodné prostiedky ptisobeni. Sirsi
vaZovdni otvird cestu k alternativni socializaci jedince a postihnuti pro-
blému ve vyvoji dava moznost adekvatnéjsi volby postupi, prostfedkt tak,
aby doslo k takové zméné chovani jedince, kterd neni jen formélni, ale vy-
plyva z niternéj$i promény. Jedna se o individualizaci zachazeni s jedinci
(treatment), individualizaci trestniho postihu.

Na zakladé analyzy soudnich spist o jedinci s uloZenym ochrannym opat-
fenim retrospektivné sledujeme rizikové faktory vyskytujici se ve vyvoji je-
dince, které mohou mit vyznamny vztah k socidlné deviantnimu vyvoji.
Analyzujeme zpravy z oddéleni socidlné-pravni ochrany, soudni znalecké
posudky, zpravy z pedagogicko-psychologickych poraden a ze vzdélavacich
a vychovnych instituci, které zkoumany jedinec navstévoval. Déle sledujeme
Gcinnost ulozenych ochrannych opatfeni a ovéfujeme, zda jedinec nezreci-
divoval. Jsme v etapé sbéru a zpracovani udaji pro statistické hodnoceni.
Z obsahové analyzy spisu mame zjistény nésledujici nejéastéji vyskytujici se
rizikové faktory zkoumaného souboru:

a) v rodiné
o partnerské neshody ovlivhujici kvalitu péce a pozornost vénovanou di-
téti; dité nevyrlstd v prostfedi stdlém, pro ného srozumitelném, citové
vielém. Nejsou uspokojoviny v dostatecné mife zdkladni psychické po-
tfeby, vyznamné nejen pro détstvi, ale aktudlné zavazné po cely Zivot
clovéka. Jsou obsaZeny v koncepci psychické deprivaci. Jedna se o nésle-
dujici potfeby:
1. potieba nélezité stimulace - stimulace individudlné pfiméfené, aby
se organismus ditéte mohl stat aktivnim a vnimavym, potiebuje byt
zasoben podnéty, pfiméfenymi mnoZzstvim, mirou a rozmanitosti;
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2. potfeba smysluplného svéta — pfisun podnétti musi byt davkovan,
dité musi vstupovat do svéta kricek po kricku, v podnétech musi
byt jisty fad, ktery je ditéti srozumitelny;

3. potieba Zivotni jistoty zaloZené na stabilnim citovém vztahu (attach-
ment), potieba bezpeti;

4. potfeba identity, nalezeni vlastniho mista ve svété, potfeba sociadlniho
zaclenéni;

5. potfeba Zivotni perspektivy — potieba oteviené budoucnosti; ote-
viend budoucnost je zdrojem nadéje, uzaviend budoucnost naopak
zdrojem zoufalstvi.

o nedostatek vzdjemnosti, interakce,
e nedostatek vzdjemné (emotivné) sdileného (obsaht zazitkd) diky chudo-

sti podnéti, pfilisné zaméstnanosti rodi¢d nebo orientace na jiné oblasti
Zivota, nez je vychova déti a rodinny Zzivot,

rozvod rodi¢l; absence jedné z rodifovskych roli, zatiZeni vychovnou
roli jen jednoho z rodi¢d, zhorSeni ekonomické situace rodiny, zmenseni
moznosti travit volny ¢as dle ur¢ité vlastni volby,

z4vazné onemocnéni jednoho z rodicd spojené s invaliditou,

amrti jednoho z rodiéd, tragické, ndhlé imrti obou rodic¢d,
nezaméstnanost jednoho z rodi¢ nebo obou rodiéi,

nekompetentnost ve vychovné rodicovské roli,

nizka vzdélanostni Groven rodi¢ti, hodnotové a socidlné chudé vychovné
klima, uzavienost vadi SirSim socidlné-kulturnim vztahim, symbolim,
hodnotam,

e pobyt jednoho z rodiél ve vézeni,
o alkoholismus jednoho z rodi¢a.

b)

ve Skole

¢ retardace socidlni vyzralosti pro 8kolu i po odlozeni §kolni dochéazky,
o vychovné, kazenské problémy,

vzdélavaci problémy v dusledku socidlni zanedbanosti, nizké Grovni so-
cialni kultivovanosti,

nizka trovei hodnotového systému, duchovniho bohatstvi (motivaéni
chudost),

e nizka troven volniho sili, volnich vlastnosti,
¢ konflikty se spoluzdky — hadky, prani se, agresivita, Sikana,
e konflikty s uciteli, neakceptovani uéitelské autority, neplnéni pozadavki

vyslovenych uditeli,

vzdélavaci problémy v dtsledku nizsich intelektudlnich schopnosti, nizké
arovni socialni kultivovanosti, nezdjmu, Casté absence — ték od situace
netspéchu, od konfliktd se spoluzaky, ucitel,
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e opakovani tfidy, pfefazeni do zvlastni Skoly éasto v disledku vychovnych
problémi, socidlni zanedbanosti a ne sniZzenych intelektovych schopnosti.

c) v osobnostni charakteristice

e silny individualismus, orientace na uZivani si Zivota, nerovnovédha mezi
tim, co si narokuje, bere a co poskytuje (plni povinnosti, zdvazky, po-
zadavky vézané na sebe), nedostateéné rozvinuta troven odpovédnosti
za své chovani, odmitani nesené odpovédnosti za své chovéni, tinikové
jednéni — aZ infantilni, nadbyteéné uZivani obrannych mechanismi,
autoregulace nizkd, heteronomni moralka,

sebeobraz poruchovy (mezery),

psychopatické projevy osobnosti,

psychopatologické charakteristiky psychiky.

d) v profesni orientaci

profesni orientace se zaméfuje na pfipravu pro délnickd povolani, jde o uc-
novskeé skolstvi stavebni, zemédélské.
o kézefiské problémy ve 3kole, na internaté, neakceptovani fadu 3koly, in-
ternatu,
¢ neplnéni vzdélavacich Gkolti, absence ve 8kole, které vedou k vylouéeni
z uCilisté nebo k opusténi udilidté. K zanechéni profesni pfipravy pte-
vazné dochézi v pribéhu 1. roku — v prvnich tfech mésicich.

Po opusténi ucilisté nasleduje nezaméstnanost, ktera je disledkem obtizi
najit si praci vzhledem k nedokonéené profesni pfipravé, jde také o neochotu,
nezdjem pracovat vibec.

Obstaravani si prostfedk k obZivé je feSeno mladistvymi majetkovou
trestnou ¢innosti (kradeZe, kradeze vloupanim,...).

e) v oblasti volného &asu a zajmu

e nevyhranénost zajmové oblasti,

zajmy pasivni, receptivni,

uniky od povinnosti do oblasti volného, nestrukturovaného ¢asu,
neakceptovani povinnosti ve zvolené zdjmové ¢innosti,

Clenstvi v problémovych partach, ve kterych je akceptovin pravé pro
vlastnosti odmitané v institucich s formalné stanovenou organizacni
strukturou.

U jedinct zkoumaného souboru se velmi vyrazné objevuje skutecnost, ze
v dokumentaci Skolni, socidlnich pracovnic, odborné poradenskych instituci,
oddéleni socidlni a pravni ochrany ditéte se objevuji zdznamy o sociilni pro-
blémovosti jedince, a pfesto se nepodafi ispésné tento proces zvrdtit, kom-
penzovat, korektivné zvlddnout. Dokonce se ukazuje, Ze ani uloZend ochranna
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vychova, ochranné lé€eni a jejich vykonéni neméni vyznamné tento rozb&hly
socidlné deviantni vyvoj.

Domnivame se, Ze analyzou rizikovych faktord, které vystupuji jako sig-
naly deviantniho jednani jedince, pfi jejich v€asném rozpoznéani a odbor-
ném vychovném pusobeni pfedevdim pedagogl orientovanych na socialni
problémy, mizeme pfispét k G¢innéjsimu korektivnimu vychovnému zvlad-
nuti socidlné deviantniho vyvoje déti a mladistych. Déti a mladistvi, ktefi
pachaji trestnou ¢innost, jsou zasazeni mnohymi nedostatky postmoderniho
vyvoje spole¢nosti, ale pfedevsim ve vétSiné pripadi selhalo rodinné zdzemd;
vychovna péfe, citovy, mravni a socidlni vzor pro V}’rvoj'ditéte. Zachéazeni
s nezletilymi pachateli musi byt zaméfeno na proces socidlni korekce, a to je
proces obtiZny, ndrocny, sloZity a jeho cil neni dosazen jen udélenim sankce,

_jejim pouhym odpykdvdnim, i kdyby byla sebepfisnéjsi.
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Diskuse

K problematice utvarFeni vztahu k praci
na bazi estetické

Slovesné uméni jako prostredek estetizace pracovni vychovy

Vladimir Spousta

Vitia otii negotio discutienda sunt
(Skodlivé nésledky netinnosti se musi odstranit praci)
Seneca Mladsi, Listy Luciliov:

Pocetné skupiny dusevné omezenych sprejeri okupuji neomezeny prostor
nadich ulic a mést. A tak jako psi identifikujice svlij Zivo€isny druh znackuji
svymi exkrementy trasy svého pohybu a sva teritoria, tak i tvirci umé-
lecky podfadnych a ve valné vétsiné bezcennych vytvort si pfisvojuji pravo
poznamenavat svymi mentalnimi vykaly Zivotni prostfedi mést a nejednou
i historicky a architektonicky jedinecné paméatky, vyhovujice tak nutkani
primitivli zanechat trvalou stopu své existence, a identifikuji se jako zvlastni
zivocisna odrida sui generis.

Jiné, geneticky pfibuzné party vyrostkt dovrSuji pak jejich ,estetizuji-
ci* wsili devastaci ¢i destrukci telefonniho automatu, ekarny pro cestujici
hromadné dopravy, lavicky v parku atd., a to vSe v neodbytné potfebé vy-
hovét nejprimitivnéj$im zivoéisnym pudim a vybit svoji agresivitu plynouci
ze silného (byt podvédomého) pocitu individualni zbytecnosti, bezradnosti
a bezvychodnosti. Telefonni budka nepfedstavuje v jejich o€ich hodnotu jako
vysledek pracovniho usili lidi celé Fady profesi. Povét§inou (a pfedev§im) ne-
cti hodnotu prace proto, Ze sami nepoznali (protoZe nepracuji, a tudiZ ani
poznat nemohli) ani ty pfijemné jevy provazejici pracovni ¢innost (napf.
radost z uspésné dokondené price), ale nebylo jim dopfano prozit ani to
méné pfijemné: napf. bolestivou inavu provazejici tmorné pracovni vypéti.
Bezprostiedni osobni prozitek prace (fyzické i dusevni) jim evidentné chybi.

Protoze zadn4 z téchto dvou skupin neni v disledku své mentélni nedosta-
¢ivosti schopna hodnoty vytvéafet, ,realizuji se“ jeji pfislusnici v aktivitach
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neproduktivnich a projektuji své jd netvofivé a destrukéné. Ostatné i ¢lenové
této spole€enské spodiny dobfe v&di, Ze k niceni a destrukci jim sily (fyzické)
staéi, ale mentélni sily ke konstrukci nemaji — védi, ze destruovat je snazsi
nez konstruovat. Z hlediska etiologického je mozZno z odpovédnosti za tento
stav obvinit fadu é&initelt: politickymi, ekonomickymi a socidlnimi podi-
naje, filozofickymi, axiologickymi a etickymi faktory konce. Pfedevsim v3ak
1ze z odpovédnosti ,,usvédEit” ztratu ideji, idedld a Zivotnich cild a totalni
dezorientaci hodnotovou s naslednou ztratou védomi hodnoty préce, ale
i hodnot etickych a estetickych.

Prace jako specificky lidsky fenomén

V piispévku obracime pozornost na diléi, Gizce vymezeny vysek (nejen pe-
dagogické) reality: na préci jako vyznamny spolecensky a ekonomicky feno-
mén, ktery ovliviiuje Siroké spektrum kauzalnich (pfedeviim cirkuldrnich)
vazeb ve v3ech sférich naseho zivota. , Prdce vidy méla v utvaieni clovéka
a lidstva patricné a podstatné misto“ (Hiebicek, 1996) a vyznamny vliv na
jeho zdravi biologické i socidlni. Prace ani v soucasné pietechnizované dobé
neni jen nutnosti (osobni a spolefenskou), ale méa i sviij obrovsky vyznam
pro dosaZeni plného uspokojeni a naplnéni smyslu Zivota. Ono totiz stale
plati dobfe zndmé novozdkonni aslovi Qui non laborat, non manducet -
Kdo nepracuje, at neji (Novy zdkon, 2. Thesalonickym), které si komunis-
ti¢ti ideologové pfisvojili a propagandisticky zprofanovali. Velmi pregnantné
v8ak postihuje nutnost prace pro zachovani Zivotaschopnosti nejen kazdého
jedince, ale i celé spoleénosti. Stejné tak oviem plati i ndsledné navazujici
sentence: latinskd Sine labore nihil est felizx (Bez prace neni zidné Stésti)
a némeckd Miifiggang ist des Teufels Ruhebank (Zahalka je Certiv polstar).

Vnitini nutkdni pracovat vyvéra z nesplnénych Zivotnich cilt a jejich ne-
odkladnosti, pfedevsim vSak z potfeby uspokojit své nezbytné potieby. Vét-
§ina z nas pracovat musi, a to z jednoho prostého divodu: abychom mohli
Zit nejen my sami, ale i ostatni lidé, ktefi v diisledku své nedostacivosti (so-
matické, mentalni, socidlni aj.) pracovat nemohou. Prace jako nutnost se
tedy promitd do Zivota kazdého z nas v podstaté ve dvou podobach: jednak
jako prostfedek saturace nasich potfeb (materidlnich, télesnych i duSevnich,
socidlnich a kulturnich), jednak jako prostfedek spolecenské prevence pied
kriminalitou.

Vsechny pracovni (ale i mimopracovni) €innosti pisobi na ¢lovéka a jeho
svét eufunkéné nebo disfunkéné (popfipadé neutrilné) — maji tedy pro néj
nesporny antropogenni a sociogenni vyznam. VSechny pracovni akti-
vity umoznuji ¢lovéku vlastni seberealizaci. Jestlize se homo sapiens snazi
osvobodit od préce, stfidd ho posléze homo faber (pracujici ¢lovék). Po

7%’

druhé svétové valce pfinasi zcela nové a diametralné odli$né problémy homo
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consumens, ¢lovék konzumné orientovany na cokoli, co upoutd jeho zajem,
co naplni jeho volny ¢as. V dobé, kdy v civiliza¢né vyspélych zemich do-
chazi k vyraznému snizeni pracovnich prilezitosti, je zproblematizovan tra-
dici zaZity hodnotovy systém. Méni se hodnota prace: se ztratou moznosti
a povinnosti pracovat ztraci svoji hodnotu i volny ¢as a spolu s jeho ztratou
ztraceji mnozi i smysl Zivota. V soucasnosti proto vstupuje do nasich tivah se
svymi lidskymi a socidlnimi problémy homo sine laboris (€lovék bez préce).
Dochézi k hodnotovému konfliktu v jeho védomi, protoZe priace uz smysl
jeho Zivotu nedava, prace uz nepotvrzuje jeho schopnosti a nadani, ani
neni nutnou podminkou pro ziskani spoleCenské vaznosti a prestize. Pfesto
i dnes v8ak nemnozi z nas nachazeji v praci takové zalibeni, Ze se pro né
stadva smyslem Zivota.

Promény vztahu k praci a jejich pfiéiny

Soudoba globalni a univerzalni technizace a ekonomizace spole¢nosti vede
k tomu, Ze ,zdvod clovéka se sebou samym... k nasi spoleéné zkdze stdle
urychluje technologicky vyvoj, ktery cini lidi slepymi vici vSem skuteénym
hodnotdm a okrddd je o ¢as k vpravd€ lidské éinnosti, totiz k zamysleni nad
sebou samym“ (Lorenz, 1990, s. 92). Ve druhé poloviné dvacatého stoleti
doslo k prudkému rozruSeni tradiénich hodnot, pfedeviim hodnot mrav-
nich. Jako tiZivy celospoleensky jev pocifujeme ztritu tdcty k etickym
a estetickym hodnotam, absenci zodpovédnosti, ¢estnosti a pravdomluv-
nosti (a to ve v8ech sférach spolecenského Zivota), zlehéovani a znevazovani
vysledki prace a désnou toleranci deciznich organi vici socidlné patolo-
gickym jevim. Pri¢iny tohoto stavu spatfujeme mimo jiné v naristu sekula-
rizace vychovného piisobeni a akcelerace casu fyzického, mentalniho a soci-
alniho dozravani déti, ale i zkracujici se doba monogamického souZiti jejich
rodi¢l. V civilizaéné vyspélych zemich se nebyvalou mérou rozmaha kon-
zumni zpusob Zivota: déti chtéji mit vSe, co je na trhu dostupné, a to bez
zasluh, bez prace a ihned.

Ucta k praci se vytréci, prace jako jedna ze z4kladnich Zivotnich hod-
not ztraci svoji prestiZ, projevy dehonestace prace jsou prehliZzeny i uéiteli
a vychovateli. Jestlize soucasna doba zduraziuje, preferuje a cti praci ma-
nagementskou a toleruje ne vidy ,nejéistSi“ cesty a manipulativni metody
vedouci k snadnému dosaZeni ziski (a necti poctivou praci tak, jak by si
to zasluhovala), pak je nasnadg, Ze se v8ichni, kdo se snaZi presvédcit déti
a mlade?, ze ,prdce $lechti clovéka“, stavaji naivnimi idealisty a bldhovymi
Don Quijoty. V éem jsou pfi¢iny tohoto jevu? Bezpochyby bychom v onom
pomyslném ,klubku“ moznych pfi€in nasli i pfi¢iny historické a ideologické.
Nepromitd se v mysleni lidi ve vztahu k préci i skute¢nost, Ze v obdobi
komunistické samovlady byla lidsk4 prace pojimana jako osudovy a clovéka
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pfimocare determinujici fenomén?! Hlasatelé ,svétlych zittki“ akcentovali
ideu préace do té miry, Ze v roviné proklamaci pfiznali praci jedno z nejvys-
sich mist v hierarchii spole¢enskych hodnot. V praxi se vSak i pfes veskeré
jejich Gsili prace nestala ani upfednostiiovanou hodnotou, ani nepfinesla
prognézované ekonomické vysledky a bohatstvi.

Vychova vztahu k praci jako hodnoté a moZnosti jeji estetizace
Zjistujeme, Ze vychova vztahu k praci a préace jako zdkladni prostiedek pra-
covni vychovy se ocitly na periférii vychovnych projektti a mimo zijem
teoretikli pracovni vychovy. Tento fakt posouva problematiku i mimo sféru
pedagogickou: nabyva na aktudlnosti téz z aspektu socidlniho a ekonomic-
kého. Proto zasluhuje nejen pozornost pedagogu, ale i zvySenou pozornost
psychologti, sociologli, ekonomi a politikli. Mezi pfi¢inami souc¢asného stavu
nachdzime v3ak také skute¢nost, Ze vyznam pracovni vychovy byl v sou-
vislosti s politickymi proménami po listopadu 1989 podcenén a ;s vani¢kou
bylo do pedagogického odpadu vylito i dité“. V této souvislosti je pfiznaéné,
%e v obdobné situaci se ocitla i estetickd vychova, k niz zaujala pedagogicka
teorie podobny (tj. macessky) postoj. Také ona je z ,arsendlu“ zakladni
pedagogické vyzbroje vytlacena na okraj jako jedna z moznych, nikoli v8ak
nezbytnych vychovnych oblasti, a to i1 pfesto, Ze v obecné roviné (pii obecné
formulovanych postuldtech) pedagogicka teorie jejich vyznam pro celkovy
osobnostni rozvoj jedince nepopira.

Je viibec problematika estetizace pracovni vychovy (v Sirokém slova
smyslu) v sou¢asné dobé jesté aktudlni? Pritakavaje — v pfesvédéeni, ze pii
pokusu o FeSeni spoleCensky tak zdvazné otazky je nutno vyuzit vsech pro-
stfedki — pokusime se nasledujici rozvahou vyprovokovat odbornou diskusi.
Dostavame se tak k meritu pojednavaného problému - k otazce spojeni
pracovni a estetické vychovy a vyznamu uplatiiovani estetického aspektu
v pracovni vychové.2 Problematika priniku zajmové sféry estetické a pra-

1Pfipomindme v této souvislosti Engelsovu hypotézu o podilu price na poliditéni
opice, o kterou se marxisti¢ti ideologové opirali pfedevsim.

20bhlizime-li v8ak literarni produkci k tomuto tématu, nezbyva nam nez konstatovat,
Ze teoretické price z této oblasti jsou i na po€atku nového tisicileti snadno spocitatelné.
Prvni studie byly pod ndzvy Esteticky vztah k praci a jeho vyznam ve vychové
a Vychova estetického vztahu k praci publikoviny na pocatku 70. let 20. stoleti ve
Sborniku praci pedagogického institutu v Brné. Pedagogika—psychologie III (IV), IV (V).
1. vyd. Praha: 1962 a 1964, s. 3-75, 3—-101. Pochéazeji z dilny Franti§ka HoleSovského, pro-
fesora brnénské pedagogické fakulty. V poloviné 80. let navdzal na vysledky jeho prace
autor tohoto pfispévku dv&ma statémi: Esteticka vychova v pracovnim vyudovani
(In Za tésnéjsi spojeni Skoly se Zivotem. Sbornik praci pedagogické fakulty Univerzity
J. E. Purkyné v Brn&. Pedagogika — psychologie, &. 10. 1. vyd. Brno: Univerzita J. E. Pur-
kyng&, 1977, s. 77-108) a Vychova k estetickému vnimani a citéni v pracovnim
vyuéovani (Vyroba a $kola, 1977/78, ro¢. 23, €. 5, s. 174-177).



Spousta, V.: K problematice utvdfeni vztahu k praci na bdzi estetické 117

covni vychovy je v soucasné dobé vnimana jako marginalni pedagogicka,
zélezitost. Neni tomu tak jen proto, Ze reprezentuje ve své vnit¥ni ¢lenitosti
a polyfunkénosti mnohotvarnou splet nejrozmanitéjsich zavislosti. Je tomu
tak i proto, Ze kazdy, komu se podafi jen nahlédnout do této neobycejné
slozité multidimenzalni struktury vztahi, zdhy zjistuje, Ze se jedna o kom-
plexni a mnohostranné podminény jev, k jehoz zevrubnému poznéni by bylo
mozno proniknout jen prostfednictvim diikladného zkoumani celé fady dil-
¢ich otazek.

Na pfelomu 19. a 20. stoleti se objevuji tendence separovat z rozséhlych
oblasti estetiky problematiku mimouméleckého esteti¢na a s tim souvisejici
otazky primyslové vyroby ve sméru k designu. Po druhé svétové valce se
v ramci estetiky postupné (ale vyrazné) konstituovaly discipliny orientujici
se na mimoumeélecké esteticno, a to pod nazvem teorie mimoumeéleckého
esteti¢na. V intencich dosavadniho vyvoje estetiky také teorie estetické
vychovy zahrnuje do své ,zajmové“ sféry vedle umeéni téz estetiku Zivot-
niho prostiedi v nejSir§im slova smyslu, tedy estetiku pfirody, spolefenského
Zivota, kultury, védy, prace, chovani a jednéni ¢lovéka, jeho vkusu, mezi-
lidskych vztaht atd. Utvafeni vztahu k praci (a estetického vztahu k préci
zvlast) je zalezitost dlouhodobd a je podminéna celou fadou faktort: histo-
ricky, postojem spolenosti, charakterem jejiho kulturniho klimatu atd.

V systému estetické vychovy zaujima zvlaStni postaveni uméni, jez cha-
peme jako specificky projev prozité reality. Umélecké dilo jako vysledek
umeélecké ¢innosti predstavuje nejkoncentrovanéjsi formu estetického
osvojeni reality. Jako prostfedek poznani estetickych kvalit skuteénosti je
zéroven i prostfedkem k jejich objevovani. V tomto pojeti plni pak uméni
jak funkci ,nejéistsiho a nejvysstho vyjddreni estetického vztahu ¢lovéka ke
skutecnosti“ (HoleSovsky, 1960, s. 10) v nejsir§im slova smyslu (tj. ke skuted-
nosti pfirodni i spoleCenské), tak funkci pripravného stadia mimouméleckyjch
zpusobi estetického osvojovdni skutecnosti. Tim tento proces zkvalithuje
a posiluje.

Jestlize ve vychovném programu uditele estetickovychovného predmétu
ma uméni funkci vychovného prostfedku i vychovného cile (a v arsendlu
vychovnych prostiedki ma postaveni dominujici), pak v préaci uditeld vyu-
¢ovacich pfedméti bez vyrazné estetickovychovné orientace (tedy neestetic-
kovychovnych pfedméti) se jeho vychovny vyznam redukuje jen na funkci
vijchovného prostiedku a nadto jesté je v soustavé vychovnych prostiedkil jen
prostfedkem druhotadym. Je-li umélecké dilo v uménovychovnych pfedmé-
tech pfedevsim objektem poznani a prozivani, v pfedmétech pfirodovédného
a technického charakteru pouze provazi urlity didakticky postup: pfispiva
k 1¢inn&jsi vizualizaci nebo posileni nzornosti vyuéovani. Napf. v pfirodo-
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védé pomahd rozvijet esteticky vztah k pfirod€, v pracovni vychové esteticky
vztah k préci a k hodnotam, které jsou vysledkem pracovniho procesu.

Lidska prace jako zdroj hodnot se - stejné jako Zivot a pracovni
¢innost téch, kdo tyto hodnoty vytvafeji — jiZ nesCetnékrat stala predmé-
tem zadjmu umélch nejriznéjsich specializaci. Z jednotlivych druhd umeéni,
které by mohly posilit vztah mladeze k praci tim, Ze ho obohati o estetic-
kou dimenzi, obracime pozornost ke slovesnému uméni ze dvou divodu.
Prvy divod spodiva v samé jeho podstaté. Slovesné uméni je ze vSech druhi
umeéni nejzpusobilejsi k tomu, aby reflektovalo objektivni a subjektivni re-
alitu vystizné, komplexné, ve vSech aspektech a v celém jejim historickém
vyvoji. Basnik & prozaik pouziva k vyjadfeni svych uméleckych zameért spe-
cifického prostfedku — jazyka a jeho stavebniho materidlu — slova. Obrazy
evokované témito slovnimi symboly ziskdvaji v mysli a predstavach recipi-
enta uréitou konkrétni podobu a tvar. Zatimco basnickému dilu, pro néz je
pfiznadna Gspornost vyjadfeni, umélecka zkratka a zvyraznéna emocionalni
a estetickd puasobivost a bezprostfednost prozitku, prozaické dilo, v némz
muze spisovatel realizovat své zaméry na podstatné vétsi plose a v rozsih-
lej8im prostoru a Case, vyuZiva ¢tenafovych reminiscenci v izké navaznosti
a v konfrontaci autorova vidéni a autorovych prozitkl s vidénim a prozitky
¢tenarovymi.

Druhy dtvod, pro¢ volime ze vSech tii druht uméni, s nimiz prichazeji
déti do styku v uménovychovnych pfedmétech na skole, tkvi ve skutecnosti,
Ze vychovné pusobeni slovesného uméni na zaka je nejsystematictéji pro-
pracované a 7e je nejrovnomérnéji rozlozené. Zaci poznavaji umélecks dila
tohoto druhu po celou dobu $kolni dochazky a literarni vychova je doto-
vana - ve srovnani se Skolni hudebni a vytvarnou vychovou — nejvyssim
poétem vyucovacich hodin. To néas opraviiuje predpokliddat, ze nejvytfibe-
néjsi a nejkultivovanéjsi je schopnost a dovednost zakt konzumovat prawé
uméni slovesné. Diky uvedenym vlastnostem ziskava slovesné uméni po-
mérné poletnou obec svych vyznavaci a obdivovateld, coz muze pfiznivé
ovlivnit i vysledky estetizace pracovni vychovy jeho prostfednictvim.

Slovesné uméni jako prostfedek estetizace vztahu k praci

Sledujeme-li mozZnosti estetizace vztahu k praci (potazmo pracovni vychovy)
literarnimi umeéleckymi prostfedky, soustfedujeme pozornost na styéné plo-
chy mezi pracovni vychovou a vychovou literarni. Z bohatstvi éeského li-
terarniho dédictvi vybirdme ukdzky nékolika dél, kterd ideové, tematicky
nebo obsahové koresponduji s praci a pracovni vychovou a jsou s to podpo-
Fit a posilit vychovné Gsili u€iteli a vychovatell pri vytvareni vztahu a tcty
k préci.

Krasna literatura v rukou vnimavého, citlivého a esteticky kultivovaného
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vychovatele obohacuje a rozsifuje diapazon jeho vychovného ptisobeni. Po-
znatky Zaku o préci a jejich vztah k rozliénym pracovnim éinnostem ztra-
ceji nadosobni (a neosobni) charakter a jsou obohacovany citlivym vidénim
umélct slova a jejich prozitky. Jejich postoje a nazirani na praci a hodnoty,
které v pracovnim procesu vznikaji, iniciuji postoj a vztah zakd k praci
s intenzitou téZko dosaZitelnou jinymi, mimouméleckymi prostfedky a po-
méhaji v aplnosti profilovat jejich osobnost.

Umélci slova se obraceji k ¢lovéku jako tviirci hodnot. Celkovy obraz jejich
vztahu k praci dokresluje predeviim nepfeberné mnozstvi lidovych fikanek
a pisni s pracovni tematikou, do nichZ lidovy basnik & zpévak ukryl svij
obdiv a dctu k praci a pracovitym lidem. Pracovni problematikou se zao-
biraji (v rlizné mife a s odlidnymi postoji) ve svych dilech literarni umélci
véech dob a uméleckych styli. Napf. pracovni motivy nalezneme v radé
praci BoZzeny Némcové. Vedle Narodnich bachorek a povésti se obra-
cime pfedevsim k Babiéce. Jeji babicka — Gstfedni postava stejnojmenného
prozaického dila — je ztélesnénim délného ¢lovéka, jemuz se préace stala prvni
potiebou a Zivotni nezbytnosti. Autorce se podafilo vykreslit portrét prosté
venkovské Zeny s neokdzalym a pfirozenym vztahem k préaci. A neni niho-
dou, ze i odtud prameni silna umélecka pusobivost tohoto dila a jeho schop-
nost oslovit i prostého ¢tenare. Vyznam pracovni solidarnosti a obétavosti
jako neodmyslitelného zdkladu utvaieni pracovnich vztahl (a to v které-
koli oblasti) s mistrovskou jedine¢nosti postihl Karel Capek ve své Prvni
parté.

V &eské poezii sledovaného tematického zaméfeni nelze opomenout Bezru-
¢ovu baladickou Ostravu, ktera patii mezi nejpisobivéjsi basnikovy verSe.
Obraz t&zké prace havifi v obtiznych pracovnich a socidlnich podminkich
je mu prostfedkem k vysloveni lasky k ¢lovéku viibec a obdivu k Gdélu ha-
viit i k projeveni spoluti€asti s jejich bolesti a pocitem bezmocnosti. Haviri
mu zosobiiuji socidlni vzdor viech nespravedlivé odméhovanych. Podobné
i motivem blizka Bezrucova balada Marycka Magdonova zobrazuje drsny
zivot havifskych rodin na Ostravsku a jejich bidu i hnév vici bezohled-
nosti jejich zaméstnavatelt. Jako tiziva prodleva provézi déjovou linii celé
basné obraz fyzické prace, kterd byvala téZkym udélem nejen dospélych, ale
mnohdy i déti.

S tymiz vychovnymi zdméry je moZno exponovat i socidlni Baladu
o oé&ich topi€ovych Jifiho Wolkera. Basnikova Gcta k praci v t&€kych
podminkéach vyzniva v apotedzu vSech, kdo vytvaieji hodnoty. Topi¢ elek-
trarensky umiré, ale vysledky jeho prace prospivaji jinym lidem a jejich Zi-
vot tak dale zhodnocuji. Vitézslav Nezval zachytil v basni Otec obraz staré
slévarny, kde pracoval jeho otec. Uméleckymi prostiedky revokuje obraz te-
kouciho proudu zhavého Zeleza. Basni lze doplnit a oZivit vyklad objasnujici
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postupy pfi ziskavani kovi z nerostnych latek a srovnavajici staré vyrobni
postupy s technologiemi moderni doby.

V pfibézich Robinsona Crusoea ze stejnojmenného roméanu Daniela
Defoea nachdazeji chlapci a divky naplnéni svych snli a tuZeb po uplatnéni
vlastnich schopnosti, dovednosti a svého umu. Ve svych pfedstavich tak
spolu s Robinsonem zhotovuji a zdokonaluji nastroje, pracovni nafadi a na-
¢ini a poznavaji ve zkratce cely slozity vyvoj, kterym lidstvo proslo, nez
si vydobylo vSechny prostfedky, které ndm dnes usnadiuji a zpfijemnuji
zivot. Pro mladé ¢tendie mnoha generaci se tak Gstfedni postava tohoto
Defoeova dila stala prototypem podnikavého muZe, v némZ se v tvofivé
symbidze poji pfemyslivost a manuélni zruénost v mife, kterd mu umoziuje
zvlddnout téméf kazdou situaci. Obdiv k praci dovednych rukou a radost
z pracovniho soustfedéni zazniva jako prodleva téz v Nerudové Dédové
mise, jiz dominuje emotivné silny socidlni motiv. V uvedeném propojeni
spatfuji i pisobivy pracovnévychovny potencidl.

Ztraceji-li mnozi lidé (nejen mladi) tctu k préici obecné, pak je tato sku-
teCnost zvla3t vyrazné patrna v situaci, kdy se jednd o praci v zemé&dsl-
stvi. Péstitelskd prdce — prace na poli (za de$té ¢i v Zaru paléivého slunce)
nebo chovatelskd prdce (s predstavou kazdodenni péfe o chovand zvifata
a likvidace jejich vykall) nejenZze neni cténa, ale byva ji mnohdy opovrho-
véano. Ekologické a etické aspekty vztahu k této praci a jeho kultivace (nejen
v rdmci pracovni vychovy) by mély byt proto posileny téz estetizaci pra-
covni ¢innosti a jejich vysledkl a potazmo pak i estetizaci procesu pracovni
délskych praci, zpracovani pady a ptipravy k seti a sdzeni mohou svymi
umeéleckymi kvalitami pomoci napiiklad verSe Hrubinovy basné Bfezen.
Citlivy (a citovy) vztah k pfirodé a Gctu a lasku k ni provokuje téz Hru-
bintiv Cerven. Bésnickymi prostiedky jiného ,rodu“ probouzi atmosféru
letniho proslunéného dne, v némz vladne pracovni ruch a uspokojeni pfi
sklizeni Grody, Jifi Wolker basni Zné. Tu napsalo slunce pro ty, kdo pracuji
radi a s radosti.

Zavérem

Poslednich deset let minulého tisicileti, které prozila naSe spole¢nost v li-
berdlnim a demokratickém klimatu, vybizi k ohlédnuti. Retrospektivnim
uvaham se oddé4vaji politici, historici a ekonomové, odborné €asopisy publi-
kuji analytické studie dilé¢ich vysekid uplynulého desetileti. Redakce ¢asopisti
sumarizuji a hodnoti odborny a védecky pfinos svého periodika, vysokoskol-
sk pracovisté rekapituluji (a reviduji) svoji ¢innost a vysledky konfrontuji
s pracovnimi vysledky $kol se srovnatelnym zamérenim. Konec milénia vy-
bizi i kazdého z néas k osobnimu bilancovéani, k rozhlediim a néaslednému
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hodnoceni oblasti svého odborného zdjmu. Také tato rozvaha mize - jako
soucéast Sirstho (nejen osobniho) bilancovani — postihnout jen azky vysek
problematiky.

Jestlize jsme detailnéji pojednali pouze otazky estetizace vztahu k praci
prostfednictvim slovesného uméni jako jedné z pasivnich forem vychovného
ovliviiovani jedince, pak musime zduraznit, Ze pfi estetizaci pracovni vy-
chovy v tom nejsirdim slova smyslu mohou rozhodujici roli sehrét pfedevsim
aktivni formy. Z nich v prvé fadé aktivni Gcast pfi uplatiiovani estetic-
kého vnimani, citéni a proZivani v tvofivé praci (a to jak b&hem pracovniho
procesu, tak pfi utvafeni designu findlniho produktu), pfi Gpravé zevnéjsku
a obleéeni, v Gstnich a pisemnych projevech, v chovani a jednani, v mezi-
lidskych vztazich (v nejintimnéjsim soukromi i na vefejnosti), pfi estetizaci
zivotniho (nejen pracovniho) prostiedi atd.
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Recenze

Eduard Lukda¢: Reformné pedagogické hnutie v CSR — zdroj
inSpirdcii pre sucasna Skolu

Presov: Metodické centrum, 2000. 80 s.

Vedle tradi¢ni basty slovenské pedagogické historiografie na Filozofické fakulté
Univerzity Komenského v Bratislavé se zacind objevovat druhé slovenské centrum
na Univerzité P. J. Safarika v Presové. Jiz né&kolik let se na seminéfich a konfe-
rencich objevuje a v odbornych &asopisech za¢ind publikovat dr. Eduard Lukég,
Ph.D., 74k profesora Andreje Cumy. Mlady historik 3kolstvi a pedagogiky pro-
nika do Sir§iho odborného povédomi zdjmem o téma ohlast a vlastni pedagogické
tvofivosti ¢eskych a slovenskych uditeld pod vlivem reformné pedagogického hnuti
19. a 20. stoleti. Tomuto tématu vénoval E. Luka¢ svoji dizerta¢ni préaci, v niz se
soustfedil zejména na prezentaci vysledkd vlastnich baddni v rdmci ,znovuobjevo-
vani“ osobnosti Ceského ulitele V. Stuchlika, piisobiciho v obdobi prvni republiky
v PreSové. Po Gspésné obhajobé na jafe 2000 vybral nejzajimavéjsi ¢asti, doplnil
je prehledovymi kapitolami z reformné pedagogickych aktivit vybranych ¢eskych
a slovenskych uditelt a Skol a vznikla velmi zajimava publikace, kterd odkryva
pohled na dalsi ze zemi, jeZ na dosud znamé reformné pedagogické mapé Evropy
nebyla nijak husté popsina a informace o reformné pedagogickych aktivitdch na
Slovensku byly v&tsiné lidi zcela nezndmym jevem.

Rozsahem nevelka, ale obsahové pfekypujici vécnymi informacemi a hodnoce-
nimi autora, je nova publikace E. Lukéée. O nékolik mésict dfive byla na Slovensku
vydéana kniha renomovaného autora prof. Mirona Zeliny s ndzvem , Alternativné
skolstvo* (Bratislava, IRIS 2000). Pfipomindm ji proto, Ze lze vidét v Lukacové
publikaci vyznamny a zcela konkrétni doplné€k Zelinovy knihy o domécich kofenech
fady teorii, proudl, metod a hnuti, o nichz M. Zelina velmi zasvécené hovofi. Na
Slovensku byly informace o domécich tradicich a kofenech pokusného a reformné
pedagogického 8kolstvi roztrouseny v drobnych konferenénich nebo ¢asopiseckych
prispévcich. Zasluhou Lukacovou je, Ze velmi peclivé analyzoval dosavadni litera-
turu a doplnil ji archivnim studiem, coZ mu umoznilo pfijit do diskuse s fadou
novych pohledi, podlozenych faktickymi adaji.

Lukalova prace je rozdélena do osmi zasadnich Casti nestejného rozsahu a vy-
znamu. Prvni ¢ast autor vénuje prikopnikim Ceské reformni pedagogiky (jde o in-
dividualné pusobici ulitele-pokusniky z 20. let minulého stoleti), v dalsich dvou
&astech pak zhodnoceni koncepce V. Pfihody, O. Chlupa a J. Uhra. Zbylé dvé
tfetiny prdce jsou vénovany velmi zajimavym a pro eského &tenafe novym pohle-
dim na reformni pedagogické hnuti na Slovensku. Autor provadi étenafe nékolika
Skolami v zapadni ¢asti Slovenska, na nichZ udili absolventi trnavského ucitelského
ustavu, ktery se stal ohniskem z4jmi o nové metody a formy prace ve $kolach. Dru-
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hym centrem bylo podle autora severovychodni Slovensko s mésty PreSov a Kosice.
PreSovské aktivity jsou dokumentovany na rozboru ndzori a prace V. Stuchlika
a jeho organizace Obec pre raciondlnu vychovu. V posledni &sti autor popisuje
reformné pedagogické aktivity na fadé€ Skol v Kosicich a okoli. V zavéru vénuje
autor piehledovou kapitolu osudim reformné pedagogické Einnosti v povale¢ném
Ceskoslovensku, které dovadi az do roku 1967, kdy byla uspofaddana v prazském
Pedagogickém muzeu rozsdhla vystava o pokusnych reformnich skolich v Cesko-
slovensku.

Publikace je doplnéna rozsdhlou bibliografii a lze ji doporutit jako vhodny stu-
dijni text pro studenty ucitelstvi nebo oboru pedagogika, dale pro $irsi peda-
gogickou vefejnost a kazdého, komu neni cizi jeho vlastni, byt polozapomenutd
minulost.

Karel Rydl

Andreas Pehnke: Ich gehore in die Partei des Kindes!

Der Chemnitzer Sozial- und Reformpéadagoge Fritz Miiller (1887
az 1968): In Diktaturen ausgegrenzt — in Demokratien vergessen
und wiederentdeckt. Beucha: Sax-Verlag, 2000, 151 s.

Némecké publikacé vénované reformné pedagogickému hnuti a jejim jednotlivym
predstavitelim (zejména némeckym) patii k nejéetn&jSim na svété. Souvisi to
nejen se snahou némeckych historiki, a mezi nimi historikd pedagogiky a skolstvi,
vyrovnat se s dédictvim prvni poloviny 20. stoleti a ukdzat i na pozitivni rysy
charakteru némeckého naroda, ale také s aktualnimi poZadavky spolecenského
vyvoje, ktery klade na Skolstvi stdle vySSi naroky, jejichz feSeni je dodnes do
zna¢né miry inspirovano zkuSenostmi z vychovné a vzd&lavaci praxe reformnich
a pokusnych Skol obdobi tzv. vymarské republiky.

V poslednich letech se v zahrani¢ni produkci objevilo nékolik praci, v nichZ
se autofi snazili konkretizovat obecné tendence reformné& pedagogického vyvoje
publikované v zasadnich kompendiich H. Rohrsem, J. Oelkersem nebo K. Pla-
kem. Tyto obecnéji koncipované monografie jsou dopliiovany publikacemi o jed-
notlivych pfedstavitelich reformné& pedagogického hnuti. Z posledni doby mezi né
pat¥i zejména prace G. Raddeho o F. Karsenovi (1973), dvoudilnd monografie
o berlinské pokusné $kole (1993), materidlové obsahla prace B. Posteho o reform-
nich Zkolach v Sasku (1993) a také skvéld publikace M. Nifa o P. Geheebovi
(1998). Zejména Sasko bylo vedle Durynska skutetnym rajem némeckych po-
kusnikii a Skolskych reformétori. Vynikajicim znalcem celé problematiky saské
reformni pedagogiky je v souasné dobé Andreas Pehnke, profesor déjin Skol-
stvi na univerzité v Greifswaldu. Pro recenzovanou monografii o uéiteli Miillerovi
byl velmi dobfe pfipraven pfedchozim vydanim rozsidhlé analytické monografie
s nazvem ,Sichsische Reformpiadagogik. Traditionen und Perspektiven* (Lipsko
1998), v niz pfedstavil Miillerovu pokusnou §kolu v Chemnitz v rozsahlejsi kapi-
tole.
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V recenzované publikaci Pehnke zirodil vlastni rozsdhld badéni v archivu
v Chemnitz, kde objevil celou Miillerovu pozistalost, vEetné Zékovskych praci,
seSitd a vlastnich Miillerovych denikovych poznamek. Diky jejich studiu mohl
Pehnke mnohem piesnéji a houbégji vykreslit obraz zaniceného venkovského uéi-
tele F. Miillera, plné oddaného reformné pedagogickych ideji, které po celou dobu
vlastni praxe uplatfioval v riznych formach a metoddach prace s détmi. Pro Ceského
Ctendfe bude jisté zajimavé, Ze Miiller organizoval kaZzdoroéné na tehdej$i dobu
velmi dlouhé Skolni vylety a jeden z nich sméfoval také do kru$nohorského pohra-
ni¢{ s Ceskoslovenskou republikou. Vysledkem je fada Zakovskych kreseb a popisit
z okoli Vejprt.

Velkou ¢ast knihy vénoval A. Pehnke Miillerovu zdpasu za udrZeni socidlné de-
mokratické republiky ve 30. letech a jeho osudim za nacistické vlady v Némecku.
Velmi zajimavé a pro eské ulitele, ktefi pamatuji dobu tésné povéleénou (ko-
nec 40. a zacatek 50. let), jisté i emolné velmi blizce, vykreslil Pehnke Miillerovy
osudy po navratu do Skolskych sluzeb, kdy vénoval pozornost zejména osifelym
nebo odlozenym détem v détskych domovech. Bylo pfizna¢né pro tehdejsi dobu
i v Némecku, Ze znovuotevieni ,své“ pokusné Humboldtovy $koly v Chemnitz
(jiz s détskym domovem a matefskou Skolou) vzhledem k politické angaZovanosti,
kterd byla hodnocena jako sice demokratickd, ale nemarxistickd, se Miiller nemohl
osobné zicastnit. Proéitdme-li osudy nékterych Eeskych pfedvéleénych reforma-
tort na konci 40. let, vidime velmi blizké paralely.

Posledni kapitolu tvofi vybér z korespondence jiZz dichodce Miillera s jednim
ze svych zaka.

Publikace je doplnéna fadou dokumenta¢né velmi cennych fotografii z ¢innosti
pokusné Skoly v Chemnitz a z Miillerova Zivota, text je doprovizen bohatym po-
znamkovym aparatem a katalogem Miillerovy pozistalosti. Pfehledna bibliografie
pouzité literatury je jasnou samoziejmosti.

Pehnkeho knihu lze viele doporuéit nejen tzkému okruhu specialistii, ale i stu-
dentim a Sir§imu okruhu uditeli. Kniha je psana velmi ¢tivym a dobfe plynoucim
jazykem bez zbyteZnych obtiznych vétnych konstrukci. Mnozi uéitelé v ni najdou
odraz své vlastni sou¢asné ¢innosti, mnozi i potiebnou inspiraci a motivaci k dalsi
pedagogické praci. Karel Rydl

Kirbyova, A. NeSikovné dité. Dyspraxie a dalSi poruchy uceni.
Praha: Portal, 2000. 1. vydani, 206 s. ISBN 80-7178-424-9

Dyspraxie je oznaceni, se kterym se dnes setkdvame stale castéji. Nicméné mnohym
se vybavi v této souvislosti pfedeviim daleko pouZivanéjsi pojmy jako dyslexie
a podobné.

Dyspraxie je pojmenovanim stavu, kterym trpi nékteré neohrabané déti. Au-
torka uvédi, Ze postihuje az kazdého dvanactého ¢lovéka v populaci, a to jak déti,
tak dospélé. Chlapci trpi témito koordinaénimi problémy nejméné t¥ikrat castéji.

Autorka je britskou détskou lékafkou a Feditelkou Stfediska pro pomoc détem
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s poruchami koordinace. Jeji odborna kompetence je navic posilena i zkugenosti
s vlastnim synem, ktery trpi dyspraxii. Tato okolnost se odraZi v jejim chipavém
postoji k détem a k jejich rodi¢im.

Jak se projevuje jedinec s touto poruchou? M4 napiiklad problémy s chytanim
mice, mé Spatny, netihledny rukopis, ma problémy ve vytvarné vychové, pracovnim
vyuovani, v télesné vychové. Problémy pretrvivaji €asto i do dospé&lého véku,
kdy se objevuji problémy v komunikaci, celkovd neobratnost v socialnim styku,
ale i problémy pfi fizeni auta, pfi vykondvani béZnych domécich praci. Jednoduse
feteno jsou tito lidé nipadné neSikovni.

Je dilezité pfipomenout, Ze dité s dyspraxii byva €asto norméalné, nebo dokonce
nadprimérné inteligentni a s ndleZitou pomoci a podporou mize téchto svych
predpokladi plné vyuzit. PfedevSim ucitelé t&chto déti by méli pamatovat na to,
Ze dyspraxie je specifickou poruchou uceni.

Autorka se snaZi v knize o prakticky pfistup k problému dyspraxie a nabizi, coz
je velkym kladem, pomérné jednoduché rady a doporuceni. Jednoduché oviem
v tom smyslu, Ze mnohé z nich lze zadit aplikovat téméf okamzZitd. Podstatou
pomoci détem s poruchou je nutnost pfizpusobit uéeni potfebam ditéte a uditel se
ma pokusit najit uebni styl, ktery bude ditéti nejvice vyhovovat. Dité s dyspraxii
musime stdle vnimat jako dité se specifickymi potfebami.

Celé kniha je prehledné rozclenéna do kapitol, ve kterych je rozebran problém
dyspraxie vzdy z urlitého jiného pohledu. Napiiklad v prvni kapitole najdeme
informace o rodiné ditéte s poruchou, autorka se zaméfila na pocity rodi¢d, sou-
rozenci. Z hlediska prevence moZnych problémi ve Skole je zajimava kapitola
o ditéti s poruchou v pfedSkolnim véku. Dale se dozviddme o hrich, které mohou
pomahat détem s poruchou. Konkrétni, praktické rady najdeme v &asti o béz-
nych dennich innostech, kde se piSe o jidle, oblékani, toaleté, tedy o oblastech,
ve kterych se déti s dyspraxii Casto potykaji s nemalymi problémy.

Dalsi kapitoly jsou zaméfena na dité ve Skolnim prostfedi. Jsou rozebrany pro-
blémy, které miva dité v télesné vychové a pfi sportovnich aktivitach, ale i pfi
praci s nizkami apod. Neklid, ktery ¢asto doprovazi motorické problémy déti, je
namétem dalsi kapitoly. Déale autorka piSe o moZnych nesnazich, kterym musi déti
&elit na prvnim a na druhém stupni zdkladni Skoly. Zajimava a dilezita je i ka-
pitola o $ikané&. Je totiZ nutné si uvédomit, Ze neobratné, neSikovné déti se ¢asto
stavaji obétmi Sikanovéni. Tito jedinci jsou jednodus3e feceno rizikovou skupinou.
Sikana je oviem patologicky jev, ktery ob&t &asto poznamena na cely Zivot. Proto
je lépe problému pfedchéazet, nez ho pozdéji napravovat. V praxi to znamen vsi-
mat si déti, které jsou neSikovné, jestli se nedostdvaji na okraj Skolni tiidy, zda
maji kamarady, zda nemaji ¢ast&jsi absence, protoze se boji chodit do skoly.

Zajimavé podmséty pfindsi Cast o mimoskolnich aktivitach déti. Zde najdeme
piehled doporudenych aktivit, které jsou pro déti s dyspraxii zvlasté vhodné (jizda
na koni, vafeni, jéga, plavani, fotografovani, keramika apod.).

Zvlastni pozornost je vénovina obdobi dospivani, jako svébytnému obdobi v Zi-
voté &lovéka, kdy se musi vyrovnavat s mnoha novymi situacemi. Déti s motoric-
kymi problémy to maji i v této etap& Zivota komplikovandjsi a t€zsi.
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Autorka spravné neopomenula pfipojit i kapitolu o dospélosti, protoze mnoho
jedinc si pfiznaky poruchy prenasii dile do Zivota. Jsou zminény slabé, ale i silné
stranky, na kterych miZe €lovék stavét a které se mohu stit 1 jeho pfednosti,
napfiklad pfi uchézeni se 0 zaméstnéni.

Posledni kapitoly jsou v&noviny problematice pfi¢in dyspraxie a diagnostice
poruchy. Pozornost si jisté zaslouZi ¢ast o diferencidlni diagnostice, kdy se pou-
kazuje na moZné podobnosti s autismem, poruchou pozornosti a hyperaktivitou
(ADHD), dyslexii, dyskalkulii apod.

Pomiuckou pfi €etbé knihy je pojmovy slovni¢ek uvedeny na konci knihy.

Prednosti knihy je, Ze problém pouze nepopisuje, ale snazi se ukazat, co mizeme
pro dité udélat, jak mu miZeme pomoci. Autorka piSe srozumitelné, ¢tivé. Text
prijemné osvézi i kratké piib&hy déti, které trpi poruchou koordinace. Vhodné
jsou pfipojeny i pozndmky redakce v textu, které pfinasi informace o problematice
dyspraxie typické pro nasi republiku. Pfipojen je i nastin situace v Ceské republice
(instituce, kam je moZné se obratit a podobné) a literatura v &estinég, po které
mohu zdjemci o rozSifeni znalosti sdhnout.

Kniha je uréena rodi¢im, psychologiim, specidlnim pedagogium, vychovatelim,
pediatrum, studentim uditelskych obort, psychologie, pedagogiky.

Dita Janderkovd

Komeniologie — védni obor?

V ¢isle 63-64 uherskobrodského periodika Studia comeniana et historica (XXX,
2000) M. Beckovd, vyznamna znalkyné dila Komenského, promysli postaveni to-
hoto dila v dne3ni védé. Jde o 22. mezinarodni komeniologické kolokvium ve
dnech 7. aZ 8. fijna 1999. Pojeti Gzce chipané, pojeti bezbiehé? Co J. Kvacala,
J. Hendrich, J. Brambora, A.Skarka, J. PoliSensky, J. Patocka, D. Capkova a jini?

Hledisko historické, filozofické, pedagogické, literarné historické, filologické? Co
je tedy komeniologie: védni obor, pomezni véda, spoleCenskovédni obor interdispli-
narniho charakteru, samostatna védecka disciplina, badatelsky obor, smér biddni?
Autorka se priklani k oznaceni obor, smér badani. Nase pojeti ma na zfeteli vyvoj
filozofie a pedagogiky jako zdkladi komeniologie, pfipadné filozofické a pedago-
gické komeniologie. Svédectvim sloZitosti takto kladenych otdzek je sbornik Jiho-
eské univerzity v Ceskych Budgjovicich Poselstvi Komenského ¢lovéku a svétu
(za redakce M. Somra, 2000, 372 stran) a nejnovéji sbornik Univerzity Komen-
ského v Bratislavé De rerum Humanarum emendatione consultatio o catholica
(Bratislava 2001 za redakce J. PSendka a Z. Bugéfiové, 275 stran).

Zatimco Ceskobudéjovicky sbornik ma raz pfevazné pedagogicky (didakticky se
sklonem k teoriim vyucovani, metodikdm), sbornik bratislavsky je rozdélen na
&ast filozofickou a ontologickou a &ast pedagogickou s pfispévky vétsinou metodo-
logickymi a komparativnimi.

V Ceskobudéjovickém sborniku je odborné nejvyse sdéleni F. Hofmanna, eme-
ritniho profesora v byvalé vychodonémecké ¢asti Némecka, Bausteine zu einem
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Psychogramm Comenius (cesta k syntetizujicimu Zivotopisu). Dale jde o referat
plzeiiského J. Kumpery o cesté Komenského k miru a toleranci.

Bratislavsky sbornik je uveden stati D. Capkové o Obecné poradé a principech
univerzalni ndpravy vSech, vSeho, veskrze, jeZ je zatim vrcholnym pojetim obecné
asti dila Komenského. I. Kis3, profesor evangelické bohoslovecké fakulty UK, na-
stupuje podobnou cestu s referdtem o zvldStnostech Komenského teologie jako
zdroje vSendpravnych snah. Poprvé od r. 1945 se tu dostdva do popfedi hledisko
teologické (doplnéné sdélenim J. Smolika jako mluvéiho ¢eskobratrské evangelické
fakulty UK a Z. Kulery jako mluvéiho fakulty Eeskoslovenské cirkve husitské pfi
UK).

V &asti pedagogické bratislavského sborniku vystupuje do popfedi studie za-
hfebského védce A.Vukasovi¢e o milnicich dila Komenského pro tfeti milénium
a studie J. PSenédka.o tzv. panpedagogickych paradigmatech.

Brina k dalsimu zpfesnéni otdzky M.Beckové i stati, obsaZenych v obou
sbornicich, je oteviend. Upozoriiujeme na jeji zdvaZnost i pfi pfileZitosti smrti
J. Polidenského, jehoZ pfispévek o Ceskych komenidnskych tradicich je ¢asti brati-
slavského kolokvia.

Josef Cach

Co mne zaujalo

Jde o poznamky ke vztahu sociologie a pedagogiky, jez jdou do tficatych let mi-
nulého stoleti a tykaji se pfedev§im Masarykovy univerzity v Brné a jeji Filozofické
fakulty. Tam v blizkosti prof. O. Chlupa a I. A. Bldhy vznikla mezioborova védecka
skola, vyznacujici se vysokoskolskou ucebnici Pedagogika O. Chlupa z r. 1933 a fa-
dou publikaci I. A. Bldhy, v nichz byly hodnoceny diskuse o pfedmétu obou véd
a jejich souvislostech.

Proto mne mimoradné zaujima ¢lanek J.Kellera v Lidovych novinach ze dne
2. tnora 2002, v némZ je oznamovano umrti P. Bourdieua, vedouci postavy fran-
couzské sociologie a analytika kultury a vzdélanosti. Jde o nové mapovéni vztahi
sociologie a pedagogiky v ¢asovém rozméru sedmdesati let. Clanek J. Kellera si
viima predev3im Ctyf oblasti celoZivotniho dila P. Bourdieua.

Prvni z nich se tyka teorie kulturniho a socidlniho kapitilu a navazuje na stat
H. Merkense (Freise Universitit Berlin). Se sociokulturnim kapitédlem jde mladez
ze $kolnich lavic do viru Zivota a jeho promén. Bourdieu z tohoto aspektu je
kritikem stavu demokratizace Skolstvi, jez ,funguje“ jen formdlné a je neustale
néstrojem selekce.

Druh4 poznamka se tyka kritiky televize, jez ,vyrdbi® televizni rychlomyslitele,
chrlici ze sebe nové a nové banality. Takto jako v&dec svého druhu pronika za ofici-
alni fasadu spole¢nosti. Kone&né jde o tohoto védce jako ¢lena fetézu vyznamnych
postav a namnoze svétové védy, upozoriiujicich na ,kulturu v nebezpeci® (kultura
jako druh zboZ{ v globalizovaném svété).

Stati, jako je stat J. Kellera, je stdle malo. Josef Cach
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Studia paedagogica U5-6. Brno, MU 2001

Jiz poltvrté vychdzi v samostatné fadé Sbornik praci Filozofické fakulty brnén-
ské univerzity U5-6 ,Studia paedagogica“, pfinasejici vysledky z let 2000 a 2001.
Odréazeni védeckou orientaci Ustavu pedagogickych véd Filozofické fakulty Masa-
rykovy univerzity v Brné a jeho domadcich i zahrani¢nich spolupracovniki. Tézisté
sborniku tvofi monotematicky blok vénovany pedagogickému managementu, k né-
muz se primyka zprava o kanadském kongresu o efektivité a zdokonalovani $kol.
Druhou ¢ast tvofi tfi tematické studie ¢lend ustavu, sbornik pak uzavird vybér
z nejlepSich studentskych praci a dva medailony jubilantd.

Skolsky management patfi k profilovym vyzkumnym tématam dstavu, ktery
v tomto sméru realizuje jak granotvé projekty, tak i specializované studium.
Zv1asté je tfeba docenit internaciondlni dimenzi, s jakou ustav k feSeni pfistu-
puje. Prvni pfispévek nese nizev ,U¢itelem fizené zdokonalovani Skoly: agilita,
strategie a individudlni védeni“ a jeho autorem je David Frost z cambridgeské
univerzity. Vedouci tstavu doc. Milan Pol spolu s emeritnim profesorem amster-
damské univerzity Ernstem Marxem pfind3eji pfispévek ,K projektové préici ve
skolach (s dirazem na potencial projektd pro rozvoj $koly)“. Steinum Helga La-
russddttir z islandské univerzity v Reykjaviku ve studii ,,Sebehodnoceni 8kol: novy
prvek v islandském $kolstvi“ pojednavd o Skolnim sebehodnoceni zaloZeném na
srovnani situace na Islandu a ve Velké Britanii. Poméry u jiZnich sousedi pfi-
blizuje stat Joachima Keppelmiillera z Pedagogického institutu v Linci ,,Rozvoj
Skoly — rakouska perspektiva“. O roli zen na poli Skolniho managementu referuje
Clenka ustavu Katefina Emmerova v pfispévku , Diskuse nad problematikou Zen
ve Skolnim managementu®.

Ve druhém bloku jsou zallenény tfi studie pracovnikd tstavu: ,Vyzkum pro-
blematiky socidlni opory poskytované socidlni skupinou jedinci v adolescentnim
véku“ (Petr Novotny), ,Obsahova analyza uéebnice jako didatického a historic-
kého textu“ (Lenka Hlouskova) a ,Otokar Chlup - zakladatel Pedagogického se-
minéfe na Filozofické fakulté Masarykovy univerzity“ (Jifi Zounek). Zasluznym
poclinem redakce je zafazeni péti stru¢nych pfispévki z price studenti. Ukazuji
§ifi badatelské Cinnosti Gstavu i n&které jeji metodologické aspekty. Jednotlivé
prispévky se dotykaji pedagogické autonomie uclitele, vzdélavani imigrantd, vy-
zkumu zakladd pedagogiky, medidlni vychovy a vychovy pfedskolni. V lednu 2001
se konal v Torontu 14. mezindrodni kongres o efektivité a zdokonalovini prace
8kol. Podrobnou zpravu o tomto kongresu pfindsi Milan Pol, ktery sdm pfispél na
kongresu analyzou rozvoje ¢eského Skolstvi v devadesatych letech.

Sbornik ,Studia paedagogica U5-6“ — jak vyplynulo z naznadeného rozboru —
pfindsi aktualni podnéty z mnoha oblasti pedagogického vyzkumu, je dokladem
siroké ucasti Ustavu pedagogickychk véd FF MU na mezindrodnim pedagogickém
déni a ma co fici jak odbornikiam, tak Sir§i pedagogické a kulturni vefejnosti.

Viadimir Juva, sen.
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Zpravy

Konference K otdzkam srovndvaci pedagogiky

Dne 27. zafi 2001 se v aule Pedagogické fakulty UK a v pfilehlych prostorach
konala konference ,K otdzkiam srovndvaci pedagogiky“. Na tuto konferenci, kte-
rou potadala katedra pedagogiky PedF UK ve spoluprici s Ceskou pedagogickou
spole¢nosti se sjelo na 50 odborniki na tuto problematiku z Ceské republiky, Slo-
venska a Polska.

Dopoledni plenarni zasedani oteviela doc. M. Vanova, kterd ve svém projevu
vyjadfila upfimnou radost ze skutecnosti, Ze se podafilo uskutecnit takové témér
yviSegradské“ setkani komparatistl a zaroven vyjadrila nadéji, Zze toto setkdvani
ziska svou tradici.

Mezi pfitomnymi pak doc. Vafiova uvitala také dékana PedF UK doc. PhDr.
Pavla Vasaka, DrSc., ktery se ve svém pozdravném projevu zamyslel nad nékte-
rymi aktudlnimi problémy naseho Skolstvi.

Poté plenarni zasedani pokracovalo péti zasadnimi pfispévky, které pfednesli
prof. PhDr. Vlastimil Pafizek, DrSc., doc. PhDr. Karel Rydl, CSc., Dr. Adam
Roter z Univerzity v Katovicich, doc. PhDr. Miroslav Spanik, CSc., z Univerzity
v Trnavé a doc. PhDr. Miroslava Vanova, CSc.

Prof. V. Pafizek, jeden z nestori srovndvaci pedagogiky u nds, uvedl svym
piispévkem ,Problémy a tendence $kolstvi v sou¢asném svété“ pritomné do SirSich
vychodisek vzdélavani a poukazal na vyvojové zmény v této oblasti, které jsou do
zna¢né miry uréovany ekonomickymi faktory.

Doc. K. Rydl ve svém vystoupeni nazvaném ,Inovace v transformaci Skolstvi
stfedni Evropy“ vyloZil pojem inovace, ukdzal, co je pod timto pojmem chipéno
v riznych sociokulturnich podminkich, a vysvétlil, jak a prostfednictvim jakych
&initeld jsou v jednotlivych zemich tyto inovace prosazovény.

Dr. A. Roter v referaté s ndzvem Reforma szkolnictwa w Polsce a prioritely Unii
Europejskej pribliZil t&astnikiim soucasnou reformu polského Skolstvi a ukazal, jak
tato reforma navazuje na tendence ve $kolstvi v zemich EU.

Obdobny pristup zvolil také doc. M. Spanik ve svém piispévku ,Specifické
reformy Skolstva na Slovensku®.

Doc. M. Vaiiova se ve svém piispévku ,Srovnavaci pedagogika, jeji cile, struk-
tura a funkce“ vénovala metodologickym otazkdm srovnivaci pedagogiky. Pfitom
mimo jiné analyzovala také vyznam této discipliny pro vytvéieni mezindrodni di-
menze ve vzdélavani a jeji pfinos pro pfipravu uéiteli a pedagogickych pracovniki.

V odpolednich hodinch pak konference pokracovala rozpravami ve Etyfech sek-
cich.
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V prvni sekci, kterou moderovala doc. M. Vanova, se Gcastnici zabyvali teo-
retickymi otazkami srovnivaci pedagogiky a vyukou této discipliny v institucich
vzdé&lavajicich uéitele; druhd sekce moderovana doc. M. Spanikem, byla v&novana
inovacim a reformdm v kandid4tskych zemich EU; tfeti sekce, jejimZ moderato-
rem byl prof. V. Pafizek, se zabyvala inovacemi v ulitelském vzdélavéani a koneéné
étvrta sekce, moderovand dr. J. Prokopem, se vénovala tématu ,Skola, vychova,
vzdélani v procesu zmény“.

Konference, kterd probihala v pfijemném pracovnim ovzdusi umoZnila nejen
odbornou vymeénu néizori na dotfenou problematiku, ale stala se také platfor-
mou pro navazani osobnich i oficidlnich kontakti mezi komparatisty jednotlivych
zacastnénych zemi.

Miroslava Viriovd

Pokyny autorium

Pedagogicka orientace uvefejiiuje prispévky ze vSech oblasti pedagogickych véd,
z teorie i praxe, i z oboru, které maji vztah k vychové a vzdélavani déti, mladeze
a dospélych. Casopis vydava Ceska pedagogick4 spolefnost. Vychézi &tvrtletnd.

Redakce pfijima hlavni stati v rozsahu do 15 stran. Stati musi byt vybaveny
kli¢ovymi slovy a struénym resumé do 10 fadek pro pfeklad do angli¢tiny, diskusni
pfispévky do 8 stran, recenze a zprivy do 3 stran.

Redakce pfijimé pfispévky v elektronické podobé& (disketa, mail). Je nutné do-
dat 2 vytisténé kopie. Na konci pfispévku uvedte adresu, kterd ma byt umisténa
na konci vaseho pfispévku (kromé recenzi a zpriv). Nevyzadané rukopisy a pfilohy
se nevraceji.

Pfisp&vky musi byt v souladu s pravidly éeského (slovenského) pravopisu.
Zv14stni pozornost vénujte seznamu literatury a odkazim v textu. Citace a odkazy
uvadsjte v souladu s normou CSN ISO 690. K jednotlivym typtm citaci uvidime
nasledujici pfiklady.

A. Monografické publikace
BAUER, A., a kol. Déleni slov: slovotvorba v prazi. 1. vyd. Olomouc: Nakladatelstvi
Olomouc, 1997. 349 s. ISBN 80-7182-035-0.

FRANCOME, J., MACGREGOR, J. Slidil. Prel. B. Brabcova. 1. vyd. Praha: Olympia, 1998.
184 s. ISBN 80-7033-509-2.

B. Seridlové publikace

Zpravodaj Ministerstva Zivotniho prostfedi. Ministerstvo Zivotniho prostfedi Ceské re-
publiky. 1991- . Praha: PRESS-KO a Retrans. ISSN 0832-9005.

Logos. Universalia. C. 2. Praha: Trigon, 1995. ISSN 0862-7606.

C. Kapitoly nebo &asti monografickych publikaci

HoORA, P. Toulky ceskou minulosti. 1. vyd. Prvni dil. Il. D. a P. Bromovi. Praha: Prace,
1985. Kapitola 18, Markrabstvi moravské, s. 257-270.

D. Prispévky v monografickych publikacich
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CisaRr, C. Ceskoslovensko v Rad& Evropy (1991-1992). In Ceskoslovenstvi — stiedoevro-
panstvi — evropanstvi. 1. vyd. Brno: Konvoj, 1998, s. 236-245.

MARAK, J. Pedagogicky experiment. In MANAK, J. a kol. Kapitoly z metodologie peda-
gogiky. 1. vyd. Brno: Paido, 1994, s. 54-62.

E. Clanky v seridlovych publikacich

SvEC, V. Sebereflektivni deniky v seminéfich z obecné didaktiky. Pedagogickd orientace,
1997, &. 4, s. 45-52.

Redakce

Errata

V ¢&isle 1/01 v pfispévku Na pomoc autorim doslo k nékolika nepfesnostem, na
které nas upozornil doc. Spousta. Dékujeme za upozornéni a soucasné se omlou-
véme.

Spravna podoba seznamu literatury, &. 1/01, s. 131:

Literatura

CSN ISO 690: Bibliografické citace. Obsah, forma a struktura. 1. vyd. Praha: Cesky
normaliza&ni institut, 1996. 32 s.

HAra, T., RYBICKA, J. Uprava bibliografickych citaci. Pedagogickd orientace, 1998, &. 3,
s. 123-127.

MANAK, J. Prezentace vysledki vyzkumného Setfeni. In SPOUSTA, V. a kol. Vdademékum
autora odborné a védecké prdice. Brno: Masarykova univerzita, 2000, s. 81-94.

SpousTA, V. Price s odbornou literaturou. In SPoUSTA, V. a kol. Vddemékum autora
odborné a védeck€ price. Brno: Masarykova univerzita, 2000, s. 59-68.

SPOUSTA, V. Nazev a struktura odborné a v&decké prace. In SPOUSTA, V. a kol. Videme-
kum autora odborné a védecké prdce. Brno: Masarykova univerzita, 2000, s. 69-80.

Redakce
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