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Prihovor

Vazeni Ccitatelia Casopisu Pedagogicka revue. V 2. Cisle sme pre vas pripravili
4 prispevky.

V studii s nazvom Kritické myslenie ako profesijnd a osobnostna kvalita cloveka
reaguje PhDr. PaedDr. Martina Kosturkova, PhD. z PreSovskej univerzity na potrebu
kritického myslenia ako profesijni a osobnostnu kvalitu ¢loveka (nielen uditela).
Upozortiuje na aktudlny stav tejto sposobilosti u vybranych kategérii respondentov,
vysvetluje jeho pri¢iny na pozadi rigidne ukotvenych modelov vychovy
a vzdelavania. Potrebu schopnosti kriticky mysliet autorka vnima: 1) ako profesijnt
sposobilost buducich uditelov, ktori by ju mali vediet rozvijat u svojich ziakov i ako
prenosnu zru¢nost absolventov inych sStudijnych odborov, ktori ju mézu vhodne
uplatnit na trhu prace; 2) ako osobnostnu a Iudsku kvalitu, ktord rozumne pomaha
pri dosahovani vlastnych cielov. V prispevku su diskutované aj moznosti podpory
kritického myslenia, ktoré vedu k intelektudlnym cnostiam mysle.

Doc. RNDr. Katarina Usdkovd, PhD. a Mgr. Sabina Zednikovic¢ova z Prirodovedecke;j
fakulty v Bratislave sa v dalSom Cclanku venuju analyze predstav Ziakov
6. rocnika zakladnej $koly o mikroorganizmoch s dbérazom na vyskyt mylnych
predstdv. Hlavnym vyskumnym ndstrojom bolo fenomenologické interview
a doplnkovym ndstrojom bola ziacka kresba. Na zdklade vysledkov vyskumu
odporucili zavery pre pedagogicku prax. PhDr. Slavomira Bellova, PhD. z Katedry
pedagogiky a Specidlnej pedagogiky Pedagogickej fakulty Katolickej univerzity
v Ruzomberku v prispevku riesi problematiku zameranu na agresivne spravanie
sa ziakov vo¢i ulitelovi na primarnom stupni vzdelavania. Cielom prispevku
je rozpracovat problematiku agresivity a agresivneho spravania sa ziakov na
primarnom stupni vzdeldvania. Na zdklade empirického prieskumu zistovala
najcastejsie prejavy agresivneho spravania sa ziakov mladsieho skolského veku voci
ucitelom. Vplyv dramaterapeutickych prostriedkov na osobnosti kientov zavislych
od alkoholu a pervitinu je nazov prispevku Mgr. Natélie Cackovej a Mgr. Kristyny
Krahulcovej Ph.D z Univerzity Palackého v Olomouci. V s§tudii informuju o vyuziti
dramaterapeutickych prostriedkov na detoxifika¢nom oddeleni. Zaoberaju sa
vplyvmi r6znych druhov dramaterapeutickych prostriedkov na osobnosti klientov
a skimaju, akym sposobom reaguji klienti pri pouziti ré6znych dramaterapeutickych
prostriedkov a pozoruju zmeny v ich prezivani pri dramaterapeutickej intervencii.

Prof. PhDr. Ludovit Hajduk, PhD.
hlavny redaktor
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1 KRITICKE MYSLENIE AKO PROFESIJNA
A OSOBNOSTNA KVALITA CLOVEKA
CRITICAL THINKING AS PROFESSIONAL AND
PERSONALITY QUALITIES OF THE HUMAN

MARTINA KOSTURKOVA

Katedra pedagogiky

Fakulta humanitnych a prirodnych vied
Presovska univerzita, PreSov

Abstrakt: Studia reaguje na potrebu kritického myslenia ako profesijnt
a osobnostnu kvalitu ¢loveka (nielen ucitela). Upozortiuje na aktudlny
stav tejto spésobilosti u vybranych kategorii respondentov, vysvetluje jeho
pri¢iny na pozadi rigidne ukotvenych modelov vychovy a vzdeldvania. Po-
trebu schopnosti kriticky mysliet autorka vnima: 1) ako profesijnu sposo-
bilost budiicich ucitelov, ktori by ju mali vediet rozvijat u svojich Ziakov
i ako prenosnii zrucnost absolventov inych studijnych odborov, ktori ju
moézu vhodne uplatnit na trhu prace; 2) ako osobnostni a Iudsku kvalitu,
ktord rozumne pomdha pri dosahovani vlastnych cielov. Kritické myslenie
predpokladd znalost zakladnych prvkov myslenia, aj zakladnych intelektu-
alnych standardov pre myslenie. Na tomto poznani by mal byt postaveny
cely edukacny systém vsetkych stupriov vzdeldvania, ak uci rozvijat pre-
dovsetkym intelektudlne Crty jedinca, nazyvané aj cnosti mysle - intelek-
tualna pokora, autonémia, integrita, odvaha, vytrvalost, vcitenie, nestran-
nost a dévera v rozum. Od buduceho atraktivneho aktéra spolocnosti sa
ocakdva mordlna gramotnost, pretoze vyvoj nasej spoloc¢nosti ukazuje, Ze
Jju potrebujeme viac ako kedykolvek v minulosti. V prispevku su diskutova-
né aj moznosti podpory kritického myslenia, ktoré vedu k intelektudlnym
cnostiam mysle.
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Klicové slova: kritické myslenie, jeho stav, pri¢iny, moznosti riesenia, po-
treba intelektudlnych cnosti mysle.

Abstract:

The study responds to the need for critical thinking as both professional
and personal qualities of a person (not just a teacher). It highlights the
current status of the capability of selected categories of respondents,
explains its causes within the firmly established models of upbringing
and education. The author considers the need for critical thinking:
1) as a professional competence of future teachers who should be able to
help their pupils to develop it as well as a transferable skill of graduates
of other study disciplines who can apply them appropriately in the
labor market; 2) as personality and human qualities that sensibly help
to achieve everyone’s own goals. Critical thinking postulates knowledge
of basic elements of thinking as well as basic intellectual standards
for thinking which should be the background of the whole educational
system of all levels of education if it predominantly teaches to develop
the intellectual features of an individual, also called the virtues of the
mind - intellectual humility, autonomy, integrity, courage, endurance,
empathy, impartiality and trust in mind. Any future attractive member of
the society is expected to be morally literate, because development of our
society shows that we need it more than ever in the past. Our paper also
discusses different options of critical thinking support which lead to the
intellectual virtues of the mind.

Key words: critical thinking, its state, causes, solution options, need for
intellectual virtues of the mind.

UVOD

Kritické myslenie sa od ¢ias Sokrata povazuje za vSeobecnu vynimocénu
spoOsobilost. Na Slovensku sa v edukacnej rovine s tymto pojmom streta-
vame priblizne v roku 1994 prostrednictvom grantu Kollarikovej (1995)
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v ramci Pedagogickej fakulty Univerzity Komenského (dalej PF UK) v Bra-
tislave v spolupréci s kolegami z univerzity v Severnej Iowe (iSlo prevazne
o teoretické vymedzenie pojmuy).

Kritické myslenie aj po oficidlnom zavedeni do Stdtneho vzdeldvacieho
programu SR po roku 2008, ako jedna z cielovych poziadaviek vzdelavania,
je stéle na periférii. Z vysledkov aktudlnej analyzy ¢asopiseckej literatiry
na Slovensku za poslednych 10 rokov (roky 2008 - 2017; eSte nepubliko-
vany zdroj) vyplyva, Ze odbornd verejnost venuje velmi mali pozornost
skiimaniu problematiky v empirickej rovine. Je potrebné este podotknut,
Ze pojem kritické myslenie sa v nasej spoloc¢nosti v poslednej dobe pouzi-
va velmi Casto, niekedy skor ako mddny pojem. Zelina (2017a) hodnoti, Ze
nedostatok odborného poznania tohto fenoménu vedie k rozli¢cnym skres-
leniam, mystifikdciam a simplifikdciam.

Do roku 2015 bolo kritické myslenie na 4. mieste medzi najpozadovanej-
$imi svetovymi kvalitami ¢loveka. Podla najnovsich sprav World Econo-
mic Forum (2018) je kritické myslenie druhou sposobilostou budicnosti
spomedzi najpotrebnejsich top desiatich. Tlak spolo¢nosti, informac¢na
expldzia, elimindcia proti manipuldcii, vo vSeobecnosti komunikacia ako
zdroj nedorozumeni, manipuldcie, nerelevantnej interpretacie a argu-
mentécie a pod., su najcastejsie uvadzanymi dovodmi potreby kritického
myslenia.

0d absolventov danych stupiiov vzdeldvania sa ocakava, zZe budd mat roz-
vinuté také prenositelné zruénosti na pozadovanej trovni, ktoré budu ve-
diet uplatnit v praxi. V tomto smere nadvizujeme na vysledky vzdelavania
definované v Narodnom kvalifikaénom ramci SR (dalej NKR SR) v stlade
s Eurdépskym kvalifikaénym rdmcom pre celozivotné vzdeldvanie (dalej
EKRCV), ktoré naznacuju, Ze nasa spolo¢nost potrebuje mladych ludi, kto-
ri su flexibilni, tvorivi, proaktivni; ludi, ktori dokazu riesit spolocenské
problémy, robit zodpovedné rozhodnutia, kriticky premyslat, efektivne
komunikovat a efektivne pracovat. Z toho je zrejmé, Ze nejde len o subor
osvojenych faktov edukantom, ale o kriticki mudrost, ktort odbornici
(Rothstein, 1990; Ruisel, 2008; Cavojova, 2016; Zelina, 2017 b) ponimajt
aj ako schopnost ako pristupovat k rieseniu problémov. Aj ked prispevok
nie je orientovany na definovanie stvisiacich pojmov, v tomto kontexte je
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relevantné v ramci skladby intelektovych procesov pouzivat pojmy - ko-
gnitivne, nonkognitivne a metakognitivne, resp. autoregulativne ucenie
(upravené podla Rothstein, 1990 in Zelina, 2017 b).

TEORETICKE VYCHODISKA PROBLEMATIKY KRITICKEHO
MYSLENIA

Pojem kritické myslenie je odvodeny z korena slova v starovekom Grécku
kriticos (Co znamena v kazdom rozsudku) a kriterion (Co znamena normuy).
Etymologicky slovo znamend vytvaranie kritického usudku zalozeného na
normach (Paul a Elder, 2003). Aj ked v stcasnosti filozofické, kognitivno-
-psychologické a pedagogické diela poskytuju siroku skalu definicii kritic-
kého myslenia (pozri Kosturkovd, 2016a, 2016 b), pre nés je inSpirativna
definicia Ruisela (2008), podla ktorého ide o synonymum pre kvalitné ale-
bo rozumné myslenie zahriujtce tieto zlozky - motivaciu pre naro¢nost,
ktora kritické myslenie vyvolava; poznatky o schopnostiach kritického
myslenia; tréning Struktiry pre ulahcenie transferu medzi sivislostami
a metapoznavaci monitoring.

V praktickej rovine (napr. vo vyu¢ovacom procese) je potrebna sihra non-
kognitivnej, kognitivnej aj konativnej dimenzie; nie je mozné ich od seba
oddelit.

Lai (2011) z dispozicii a ndvykov mysle (nonkognitivna dimenzia) v $td-
diach zahrani¢nych odbornikov (Bailin, Ennis, Facion, Glaser, Halpern,
Paul, Watson) identifikovala - otvorenost, ochotu hl'adat dévody, tuzbu byt
dobre informovany, flexibilitu, reSpektovanie a pod. Medzi mimokogni-
tivne faktory urcite patri motivdcia - motivovany clovek ma vicsiu prav-
depodobnost vytrvat v situdciach, ktoré si vyzaduju kritické uvazovanie
(Dewey, 1916; Novack, 1960; Facione, 1990; Bean, 1996; Halpern, 1998 a i.);
spolupraca - korene nachddzame v piagetovskom prekonani kognitivneho
konfliktu (Piaget, 1970) a Vygotského zdény najblizsieho vyvoja (Vygotskij,
1970, 1976, 2004). Tieto ponatia zdoraziuju vyznam socialnych interakeii
pre podporu kognitivneho rozvoja (Dillenbourg et al., 1996; Bailin et al.,
1999; Thayer-Bacon, 2000) a pod.
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Facione (1990) ku kognitivnym komponentom (kognitivna dimenzia)
zaraduje predovsetkym interpretdciu, analyzu, hodnotenie, usudzova-
nie (inferencia), explandciu a autoregulaciu. Ruisel (2008) za vykonnu
a regulacnt funkciu kritického myslenia oznacuje metapoznavanie. Je
zalozené na hodnoteni vlastnych poznavacich schopnosti a ich vyuziti
pri vyvodzovani zéverov o Urovni vlastného myslenia a uéenia sa. Aby
sme k tomu dospeli ako jedinci, potrebujeme ucebné prostredie s novou
paradigmou pristupu ku kultivacii osobnosti, na ktord upozornuje naj-
novsia studia prof. Zelinu (2017 b). Zaroven autor konstatuje, Ze vzdela-
vacie Standardy, rozdelené na vykonové a obsahové, su uréované kogni-
tivnymi procesmi (pamét, porozumenie, aplikdcia, analyza, evaluacia,
kreativita) a kognitivnym obsahom (faktické, koncepcné, proceduralne
a metakognitivne vedomosti). Kognitivne, nonkognitivne a metakogni-
tivne funkcie by mali byt sucastou rozpracovania metodik a postupov
pri vyucovani jednotlivych vyucovacich predmetov. Ako hlavny dévod
uvadza to, aby ziak nebol len nositelom informacii, ale aby ich dokazal
funkéne spracovat na aplikaciu v zivote. To je to, ¢o sa od kriticky mys-
liaceho ¢loveka ocakava.
Aby ucitel lahsie zabezpecil transfer medzi stivislostami a metapozndva-
cim monitoringom, vyzaduje sa spravna aplikacia r6znych metdd a foriem
podporujicich rozvoj kritického myslenia (Ruisel, 2008). Autor dalej vy-
svetluje, Ze ak sa kritické myslenie nevhodne uplatiiuje v novych sivislos-
tiach, nie je vzdy uspes$né. Obvykle preto sa vyzaduju stratégie, ktoré tento
proces ulahcuju (aplikdcia prikladov a vyber poznatkov, ktoré mézu poso-
bit ako vybavovaci kli¢). Usudzovanie, rieSenie problému a uéenie sa zavi-
sia od kapacity kddovat a manipulovat s pribuznymi poznatkami. Cielom
struktirneho tréningu je naucit jednotlivca, aby si uvedomil, kedy moze
platne vyuZit svoje schopnosti.
Paul a Elder (2006) kritické myslenie povazuju za umenie analyzovat a hod-
notit myslenie s imyslom zlepSenia. Podla autorov dobre kultivovany kri-
ticky myslitel"

- vyvolava zasadné otazky a problémy, formuluje ich jasne a presne;

- zhromazduje a vyhodnocuje u¢inne relevantné informacie pomocou

abstraktnych ndpadov na ich interpretéciu;

| 9



PEPAGOGICKA

\EVUE

- prichddza k dobre odévodnenym zaverom a rieSeniam, testuje ich
proti prislusnym kritéridm a normam,;

- premysla otvorene v rdmci alternativnych systémov myslenia, roz-
poznava a podla potreby posudi ich predpoklady, désledky a praktic-
kost;

- efektivne komunikuje s ostatnymi pri rieSeni komplexnych problé-
mov.

Kritické myslenie je podla autorov samoriadené, sebadisciplinované, se-
bamonitorované a sebakorekéné myslenie. Vyzaduje prisne normy exce-
lentnosti a dokladné ovlddanie ich pouzivania. Znamena to efektivnu ko-
munikdciu, schopnosti rieSenia problémov a zavéazok prekonat egocentriz-
mus a sociocentrizmus. Ide o jednu z najpodstatnejsich zloziek kritického
myslenia, a to autoregulaciu. Podla Faciona (1990) je to Siesty komponent
z kognitivnej dimenzie kritického myslenia. Zelina (2017 b) tomuto kom-
ponentu pripisuje zvlast velky vyznam, pretoze len autoregulativna, integ-
rovand osobnost dokaze odolavat socidlnym vplyvom a ostat sebou, lebo si
vytvara vlastny koncept environmentu.

Z naznacenych tGvah vyplyva, ze kritické myslenie nie je zaloZené na izolo-
vanej schopnosti, ale skor na sibore osobnostnych, postojovych a pozna-
vacich schopnosti, ktoré mozno aplikovat pri logickom zvazovani vSetkych
doévodov za a proti (Ruisel, 2005).

Poznamka autorky: V kontexte problematiky kritického myslenia je po-
trebné odborne prediskutovat pojem metakognicia a autoregulacia. Odvo-
lavame sa na najnovsiu Stadiu Zelinu (2017 b). V kontexte kritického mys-
lenia by sme uprednostnili pojem autoreguldcia, v stilade s konstatovanim
Facioneho (1990) a Zelinu (2017 b).

Schopnost kriticky mysliet vybranych skupin slovenskych
respondentov a priciny tohto stavu

Nase myslenie je ¢asto zaujaté nasimi zdujmami a hodnotami, ludmi, ktori
nas obklopuju a formuju. Zvycajne vidime veci tak, ako ich chceme vidiet.
Tato deformadcia reality je bezna v ludskom Zivote. Je to fenomén, ktorému
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vsetci podliehame. Prave z tohto d6vodu ludskd komunikdcia potrebuje
pravidlé pre relevantné formulovanie myslienok (Jedinédk, 2017). Centrom
zaujmu nielen vysokoskolskej pripravy by malo byt prehibenie zdklad-
nych vedomosti z oblasti modernej logiky a spravnej argumentacie. Zvlast
pregradudlna priprava buducich uditelov si vyzaduje tréning v takych uzi-
to¢nych sposoboch pre rozpoznanie spravnosti ¢i nespravnosti usudkov,
oddévodneni i argumentdcii: 1. aby sami vedeli odoldvat manipuldcii, pre-
verit doveryhodnost zdroja, silu argumentu a pod., 2. aby tieto zruc¢nosti
udili svojich ziakov, ako sa vediet vyjadrit s vyuzitim relevantného induk-
tivneho aj deduktivneho argumentu, ako pracovat s informéciami, ako ve-
diet identifikovat logické chyby a pod.

Cielom vzdelavacieho systému v SR by malo byt posilnit rozvoj vlastného
edukantovho potencidlu, aby ako jednotlivec vedel zodpovedne a relevant-
ne riadit svoj zivot v sukromnom a profesijnom Zivote. Rozvoj efektivnych
schopnosti mysliet by malo byt sucastou ndsho kurikula. Je sice pravdou,
Ze sCasti rozvoj kritického myslenia je zakomponovany ako jedna z cielo-
vych poziadaviek Statneho vzdeldvacieho programu SR, ale existuji doka-
zy o jeho nesystematickej podpore a nesystematickom rozvoji v edukacnej
praxi. Ide nielen o analyzy medzindrodnych merani OECD PISA, ale aj via-
ceré spravy z vyskumov o stave kritického myslenia niekolkych cielovych
skupin respondentov z edukac¢nej praxe na Slovensku.

Vysledky v schopnosti kriticky mysliet sme ziskali prostrednictvom
Watson-Glaserovho testu hodnotenia kritického myslenia (dalej W-GCTA;
Watson a Glaser, 2000). Odbornici Psychological Corporation konstatuju,
Ze test tohto druhu je kolektivnym dielom $pickovych odbornikov v prob-
lematike, ktori sledovali jediny ciel, a to presné a validne meranie sledo-
vaného fenoménu. Ulohy v teste odrazaju dokladné analytické myslenie,
to je dolezitym predpokladom a nevyhnutnostou v mnohych profesidch.
W-GCTA pozostava zo série piatich testovych cviceni, z ktorych kazda vy-
zaduje uplatnenie schopnosti analytického uvazovania. Cvi¢enia obsahuju
typ informacii, aky bezne nachadzame v novindch, ¢asopisoch, médidch,
a zahfnaju komentare a tvrdenia, ktoré by clovek nemal akceptovat bez
kritického posudenia (Watson a Glaser, 2000). Nachddzame tu cvicenia
s neutralnou tematikou (pocasie, vedecké fakty, experimenty a pod.) a cvi-
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Cenia vyvolavajuce v ludoch silné emdcie a predsudky (politika, ekonomi-
ka, socidlne otazky). Zdmerne boli pouzité kontroverzné materidly s tym
umyslom, aby sa ziskal ¢iastkovy obraz o schopnosti individua kriticky po-
sudzovat otazky, ktoré mozu vyvolavat silné pocity alebo predsudky (napr.
Sherif, Sherif a Nebergall, 1965; Mitchell a Byrne, 1973; Jaeger a Freijo,
1975; in Watson a Glaser, 1990). Test pozostava z piatich subtestov. K nim
uvadzame aj kratku charakteristiku, aby Citatel mal predstavu o tom, ¢o sa
od respondenta v konkrétnej sérii cviceni ocakavalo.

1. Usudok - je myslienkovy proces, v ktorom nadobidame presvedce-
nie, Ze z nejakej sustavy viet (premis) vyplyva nejakd sustava viet (za-
ver). Odborna literatira uvadza tieto typy usudkov: napr. kategoric-
ky, hypoteticky, hypoteticko-kategoricky, alternativny, disjunktivny
(Behtunova, 1998). V tomto subteste W-GCTA sa od respondenta oca-
kavalo hodnotenie platnosti dsudkov, vytvorenych na zdklade série
faktickych udajov (Watson a Glaser, 2000).

2. Rozpoznavanie domnienok - identifikovanie nevypovedanych
domnienok alebo predpokladov zo série tvrdeni (Watson a Glaser,
2000).

3. Dedukcia - ¢i isté zavery vyplyvaju z informdcii obsiahnutych v da-
nych vyrokoch a premisach (Watson a Glaser, 2000).

4. Interpretacia - zvazenie faktov a rozhodovanie o opravnenosti zo-
vSeobecneni a zaverov, vyvodenych na zdklade danych udajov.

5. Hodnotenie argumentov - rozliSovanie medzi argumentmi, ktoré st
na dany problém silné a podstatné a argumentmi slabymi, nepodstat-
nymi (porov. napr. publikdcie Zouhara, 2008).

V tabulke 1 st prezentované vysledky v schopnosti Studentov kriticky
mysliet prevazne ucitelskych bakalarskych a magisterskych Studijnych
programov UKF v Nitre. Studenti boli testovani v akademickom roku
2016/2017. Vyssie podrobnejsie vysvetlenia boli potrebné z dévodu, ze
v ramci analyzy zdznamovych harkov vyskumnici zaregistrovali poznam-
ky prostrednictvom margindlii od testovanych Studentov aj pedagdgov,
ktori boli ochotni participovat na vyskume. Zdkladnou podmienkou je,
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aby respondent pri vypliiani testu mal absoltitne vyéistent a otvorenti
mysel, t. j., aby bol nezaujaty - ¢o mnohym robilo pocas testovania prob-
1ém. Ulohou respondenta bolo, aby text postdil bez toho, ¢i s jeho obsa-
hom sthlasil alebo nie.

Tabulka 1 Popisné statistiky vysledkov testu W-GCTA studentov UKF
v Nitre

Hrubé skore
Test
W-GCTA Pocletnost ~ Priemer .

min max SD

N M
Usudok 391 5.30 0 11 1.93
Rozpoznavanie domnienok 391 9.28 3 15 2.06
Dedukcia 391 8.65 3 14 1.80
Interpretacia 391 9.85 5 15 1.87
Hodnotenie argumentov 391 10.08 4 15 2.03
Spolu 391 43.72 30 58 4.62

Legenda: min - minimdlna hodnota; max - maximdlna hodnota; SD -
smerodajnd odchylka

Predbezné vysledky (tabulka 1) naznacduju, Ze Studenti UKF v Nitre dosiahli
zo slovenskych testovanych skupin najvyssi priemer (M = 43.72; SD = 4.62).
Ked vsak zhodnotime dosiahnuté priemerné skére skupin uvadzanych
Watsonom a Glaserom (2000), rozdiel je priblizne o 19 bodov v priemere
(napr. Studenti UKF v Nitre a uchédzacdi o pedagogicku profesiu na britskej
univerzite), v neprospech slovenskych skupin.
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Tabulka 2 Stav v schopnosti kriticky mysliet vybranych skupin

respondentov.

Testovana skupina (skupiny Rok Pocetnost Priemer SD
testované autorkou prispevku) testovania N M
Ucitelstvo PU v Presove 2012 157 40.95 5.38
Ucitelstvo KU v Ruzomberku 2012 137 42.44 4.43
Ucitelia gymnazii - Vychod 2012 295 4115  4.66
Slovenska

Ziaci gymnazii - Vychod Slovenska 2012 365 40.41 594
Studenti ucitelstva PU v PreSove 2015 206 42.73  4.27
Stuflentl uc. a neuc. st. prog. UKF 2016/2017 391 4372 4.62
v Nitre

Skupiny noriem uvadzané Watsonom a Glaserom (2000)

Uc.hadz.ac1 o ped.agoglcku praicuna  ,,., 64 64.25  8.05
britskej univerzite

Ziaci gymnazia na juhu Londyna 2000 108 57.70  8.30

Pricin tohto stavu je niekol'ko. Z profesijného hladiska je do6lezité upozor-
nit na tieto skutoénosti:
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Nekompatibilita medzi vysokoskolskou (aj pregraduilnou) pri-
pravou a poziadavkami praxe - Dublinské deskriptory (ziskané ve-
domosti a porozumenie, uplatiiovanie vedomosti a porozumenie,
schopnost formulovat zévery - tisudok, schopnost komunikovat, ve-
domosti a porozumenie, schopnost dalsieho vzdelavania; JQI, 2001 in
ENQA, 2009), Eurépsky kvalifika¢ny ramec pre celoZivotné vzdelava-
nie (Eurépska komisia, 2009a), vyzvy World Economic Forum (2018).
Konstatujeme, Ze aj ked sa novym Skolskym zdkonom oficidlne vytvo-
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ril priestor pre rozvoj kritického myslenia, v praxi doslo len k formal-
nym inovacidm, bez skuto¢nej zmeny. Viaceré vyskumy na Slovensku
poukazuju na to, Ze rozvoju kritického myslenia sa nevenuje syste-
matickd pozornost. Aj ked pozname stav kritického myslenia a po-
ziadavky kladené na absolventov danych stupniov, ostdvame v rigidne
ukotvenych transmisivnych modeloch vzdelavania. Coraz ndro¢nej-
$ie je printtit edukanta hibkovo sa zamysliet nad danjm problémom.
Z uditelskych Studijnych programov sa pomaly vytracaju zaklady
filozofického, historického a pedagogického myslenia, bez ktorych
nie je mozné pochopit podstatu problematiky.

Absencia zakladov logiky - Kym v predoslych akreditovanych studij-
nych ucitelskych programoch, napr. univerzity v PreSove spolocen-
skovedného zakladu bol pontdkany $tudijny predmet Uvod do logiky
pedagogického myslenia (Behtuinova, 1998), v sucasnosti neexistuje
predmet, ktory by nahradil potrebny obsah tohto druhu myslenia do
hibky. Jedinak (2005; 2017) konstatuje, Ze priprava ucitela na svoju di-
dakticku ¢innost vyzaduje nielen zlozku pedagogicko-psychologickd,
ale aj metodologicku. Velké mnozstvo roznorodych poznatkov vyza-
duje, aby nase vedomosti boli systematicky usporiadané do logicky
nadvizujucich Struktar. Zdoraziuje, Zze buduci ucitelia by vo svojej
vysokoskolskej priprave mali prehlbovat zdkladné vedomosti o for-
malnej i neformalnej logike, spravnej argumentdcii, aby vedeli po-
siliiovat kritické myslenie svojich zZiakov. Zvlast je potrebné podporit
citlivé rozlisenie ich logickych a psychologickych pristupov k ziakom
na zaklade vyvazenych vychovno-vzdelavacich cielov, ako aj didaktic-
ky vhodné zdovodnovanie a logicky Struktirované vyuéovanie, ktoré
prispieva k hierarchickému usporiadaniu vedomosti o svete, v kto-
rom zijeme. Podla nasho nézoru je potrebné nielen budicich ucitelov
déslednejsie pripravovat v logike argumentécie o reprodukcii skutoc-
nosti v jazykovej podobe (podla Jedindka, 2005), ale aj podporit obsah
a formu jazykového prejavu s vyuzitim relevantného induktivneho
a deduktivneho pristupu.

Nerespektovanie kreditovej zataze jednotlivych Studijnych pred-
metov (Eurépska komisia, 2009 b), ¢o vedie Studentov k neschopnos-

| 15



PEPAGOGICKA

\EVUE

ti stihnut véetko a vsade byt (prirodzenym désledkom - povrchnost).
NavySe z obsahovej analyzy informacnych listov (N = 118; Kosturko-
va, 2016c¢) Studijnych predmetov spolocenskovedného a pedagogicko-
-psychologického zakladu ucitelskych studijnych programov vyplyva,
zZe vysledky vzdeldvania su orientované prevazne na myslenie nizsie-
ho radu (priblizne 74 %).

Naznadili sme len niekolko pric¢in odrazajucich aktualny stav kritického
myslenia viacerych cielovych skupin v slovenskej Skolskej praxi. Problém
je vSak potrebné vnimat komplexnejsie. Naroéné spoloéenské podmienky
sa odrazaju na samotnom spravani sa a konani individua. Z tohto je moz-
né vy$pecifikovat dve skupiny bariér kritického myslenia: 1) vonkajsie -
napr. Skolsky systém, ktory nepodporuje systematicky rozvoj kritického
myslenia a pod.; 2) vmiitorné - napr. strach z vysmechu spoluziakov alebo
ucitela, nevedomost, neschopnost pracovat s informaciami a pod. Viaceri
zahranicni autori sa zoberali bariérami rozvoja kritického myslenia.

Torres (2015) opisuje dva typy bariér kritického myslenia:
- vnutorné - racionalizacia, tvrdohlavost, predpojatost, emocie;
- vonkajsie - rodina, priatelia, média, uditelia, resp. podla nasho nazo-
ru Skolsky systém.

Tracey (2018) formuloval tieto bariéry:

- absencia konkretizacie cielov so zameranim na rozvoj kritického
myslenia.

- strach z netspechu alebo zo zlyhania - predvidanie zlyhania paraly-
zuje ¢innosti vedice ku kritickému uvazovaniu, a to je hlavny dévod
zlyhania a neefektivnych rieSeni.

- strach z kritiky - ide o strach z posmechu, odmietnutie, alebo aby
sme nevyzerali hlupo. Vela ludi ma v sebe tizbu, aby nieco schvalo-
vali ini. Nasledkom toho st spokojni s priemernostou, pretoze sa boja
pokdsit sa prejavit sa. V dosledku tychto obav sa citia v bezpedi, ak sa
uspokojuju s malom, no v skuto¢nosti by dokazali ovela viac.

- homeostéaza - je to hlbokd podvedoma4 tizba zostat v stlade s tym, ¢o
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sme urobili alebo povedali v minulosti. Je to strach robit alebo pove-
dat nieco odlisné s tym, o sme urobili alebo povedali skor. Ide o ne-
vedomy tlak, ktory nds vedie komfortnou zénou - stereotyp, v ktorom
sme uviazli.

- pasivne myslenie.

Medzi dalsie prekazky kritického myslenia je mozné zaradit tie, ktoré iden-
tifikoval Shenkman (2016):
- predsudky, zaujatost,
- nereflektivne akceptovanie spoloCenskych a kultirnych postojov
a nazorov,
- stereotypy,
- slepa poslusnost a ucta k autorite,
- zvyk,
- obmedzeny pristup k informaciam,
- jednostranné myslenie,
- psychologické bloky - uzkost, depresia, trauma, konzumizmus, aro-
gancia a pod.,
- kognitivna heuristika,
- relativizmus.

Korn (2011) Specifikoval vyCerpévajuci zoznam prekazok kritického mys-
lenia - pycha, nendasytnost, egocentrizmus, etnocentrizmus, nadmerné
spoliehanie sa na pocity, sebaklam, nesprdvna viera osobnej neomylnej
intuicie, nevedoma reakcia, reakcia na sebaobranu - strach z osobného
utoku, strach zo zmeny, patologickd neschopnost vyhodnotit, rozpoznat
alebo prijat myslienku z pohladu, ktory sa 1i$i od vlastnej myslienky, nedo-
statok potrebnych informacii alebo nevedomost, nevhodné zaujatie, pred-
sudky, neopodstatnené predpoklady, nadmerné alebo navykové emocie,
selektivne vnimanie a selektivna pamit, tlak kolegov, konformizmus, ob-
medzené myslenie, izkost, nedostatok rozliSovania, nedévera v rozum, re-
lativistické myslenie, absolutizmus, obviriovanie inych, odmietavy postoj,
kratkodobé myslenie, povery, zatrpknutost, pohodlie ¢loveka, nedostatok
osobnej Cestnosti, apatia, slabé zruénosti v ¢itani a porozument, slabé ale-
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bo nefunkéné komunikaéné zruénosti, nadmerna zavislost, dusevna po-
rucha, kognitivna disonancia (psychologicky konflikt vyplyvajici z nezlu-
¢itelnych nézorov a postojov, nedostatok pokory, neistota, spoliehanie sa
na informacie z médii, u¢inky médii na pamét, poznanie a funkcie mozgu.
Hlavnou zodpovednostou kritického myslitela je uvedomit si bariéry a vy-
zvy, ktoré je potrebné prekonat najlepsimi moznymi rieSeniami.

Potreba kritického myslenia a mozné riesenia
Kritické myslenie je potrebné posilnit ako profesijni sposobilost a aj ako
osobnostnt a ludsku kvalitu ¢loveka.

1) Kritické myslenie ako profesijna spdsobilost, ¢i to u buducich udi-
telov, ktori by ju mali vediet rozvijat u svojich edukantov, alebo u ab-
solventov réznych Studijnych programov ako prenositelnt zruc¢nost
potrebnt pre trh prace. Jedinak (2017) konstatuje, Ze hlavne v pripra-
ve buducich ucitelov (humanitnych a prirodovednych) by sa nemala
zanedbavat zodpovednejsia pozornost pre vnimanie logickych suvis-
losti a isudkovej argumentdcie. Prave buduci ucitelia potrebuju dobré
znalosti zdkladnej formalnej i neformalnej logiky preto, aby ich pred
Studentmi mohli zvyraziiovat a prakticky vyuzivat ako uéinné nastro-
je v procese vedeckého pozndvania a pedagogického pdsobenia. Ulo-
hou kazdej didaktiky poznavacieho procesu vo vyskume i pri $tudiu
je naucit nielen odhalovat nové obsahové vztahy a suvislosti, ale aj
vytvarat dalsie myslienkové Struktdry. Problematika argumentacie je
podrobne vysvetlena v publikacii Kosturkovej a Ferencovej (eSte ne-
publikovany zdroj).

Za vSeobecny model posilnenia kritického myslenia ako profesijnej sposo-
bilosti povazujeme model kognitivnych komponentov kritického uvazova-
nia podla Facioneho (1990):
1. Interpretdcia - pochopenie vyznamu v $irsich suvislostiach - a) kate-
gorizacia, b) pochopenie dolezitosti, c) objasnenie vyznamu.
2. Analyza - a) skiumanie myslienok, b) identifikdcia argumentov,
c) analyza argumentov.

18 |



2/2018

3. Hodnotenie - posudenie vierohodnosti vyhldsenia - a) posudenie tvr-
denia, b) posudenie argumentov.

4. Usudzovanie - proces zistovania relevantnosti informdcii - a) spo-
chybniovanie dokazov, b) hladanie alternativ, c) vyvodzovanie zave-
rov.

5. Explandcia - vysvetlenie vysledkov uvazovania s podporou argumen-
tov - a) predstavenie zaverov, b) odévodnenie postupov, c) prezentd-
cia argumentov.

6. Autoreguldcia - sebauvedomenie vlastnych kognitivnych aktivit za
ucelom overenia a v pripade nedostatku schopnost napravy - a) se-
bahodnotenie; b) sebakontrola. Sebareflexia sa pri rozvoji kritické-
ho myslenia povazuje za jeden z podstatnych kognitivnych kompo-
nentov (Facione, 1990). Chapeme ju ako sebauvedomenie vlastnych
kognitivnych aktivit na overenie a v pripade nedostatku schopnost
napravy. Zelina (2016) uvadza, Ze vyznamnou, prelomovou pracou
v oblasti autoregulacie je Handbook of Self-regulation (Boekaerts,
Pintrich a Zeidner, 2000), ktord nastoluje novu paradigmu skiimania
Cloveka a najmaé jeho zlepSenia sebarealizacie. Ddlezitost hodnotenia
vlastnych rozhodnuti spojenych so spatnou vizbou a sebareflexiou
zdoraziiuje aj Knapik (2013a, 2013 b), Petrikova (2015), Sutdkové a Fe-
rencova (2015) a i. Uvadzany model odraza zaklady modernej logiky.

2) Kritické myslenie ako osobnostna a Iudska kvalita, ktord rozumne po-
maha pri dosahovani vlastnych cielov - ide o interaktivny model kritic-
kého myslenia, ktory je aplikovatelny na skutocné problémy zo zivota.
Jeho opis je prezentovany nizsie.

Nadacia pre kritické myslenie (2006) odporica model kritického myslenia
Analyza a hodnotenie myslenia. Je to interaktivny model, ktory rozobera
analyzu a posudzovanie tvah, a umoziuje aplikovat model na skutocné
problémy zo zivota. Odbornici z centra konstatuju, ze vic¢sina nasho mys-
lenia je skreslend, ¢iastocnd, neinformovana alebo tplne predpojata. Kva-
lita nasho zivota zavisi prave na kvalite nasej myslienky. Ak chceme dobre
premyslat, musime pochopit aspoii zdklady myslienok. CiZe, musime sa
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naucit rozmyslat. Paul a Elder (2006) zd6raznuju, ze kazdé myslenie je defi-
nované 6smimi prvkami. Vzdy myslime pre urcity ticel v ramci pohladu za-
lozeného na predpokladoch veducich k dosledkom. Na interpretaciu tda-

jov, faktov a sktsenosti pouzivame koncepty, myslienky a tedrie s cielom
odpovedat na otazky, riesit problémy. Mysliet znamena prostrednictvom
tychto 6smich zakladnych Struktir:
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Zamer - vytvarat ciel, ucel: o sa snazime dosiahnut. Tento vyraz po-
uzivame aj na zhrnutie funkcii, motivov a zdmerov. Mali by ste mat
jasno vo svojom umysle.

Priklad otazok - Aky je ciel, uicel? Aky je ciel tilohy (prdce, experi-
mentu, politiky, stratégie atd.)? Mal by byt ciel spochybneny, spres-
neny, upraveny? Aky je ucel stretnutia (kapitoly, vztahu, ¢innosti)?
Aky je hlavny ciel myslienky?

Tvorit otazky - problém: ked je otdzka neurcitd, nase myslenie nebu-
de mat jasnost. Otazka by mala byt dostatocne jasna a presna na to,
aby nase myslenie usmernovala produktivne.

Priklad otazok - Na Co sa snazim odpovedat? Aké délezité otdzky sil
zahrnuté do problému? Existuje lepsi spésob, ako polozit otdzku? Je
tdto otdzka jasna? Je to zloZité? Nie som si isty, na co sa pytate. Mohli
by ste to vysvetlit? Co by sme museli urobit na vyrieSenie tejto otdzky?
Ziskat informdcie - informécie zahfnaju fakty, udaje, dokazy alebo
skusenosti, ktoré pouzivame na zistenie veci. Informacie, ktoré po-
uzivame, mali by byt presné a relevantné pre problém alebo otdzku,
ktorou sa zaoberame.

Priklad otazok - Aké informdcie potrebujem k odpovedi na tiito otdz-
ku? Aké tdaje su pre tento problém relevantné? Potrebujem ziskat
viac informdcii? Su tieto informdcie relevantné pre tento ticel alebo
ciel? Na zdklade akych informdcii predlozim komentar? Aké skiise-
nosti ma o tom presvedcili? Ako viem, Ze tieto informdcie (idaje,
svedectvd) su presné? Vynechal/a som délezZité informdcie, ktoré po-
trebujem zvazit?

Interpretacia a tisudok - zavery su vykladom alebo zavermi, ku kto-
rym sme dospeli; logicky vyplyvaju z dokazov.
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Priklad otazok - K akym zdverom som prisiel? Je moja inferencia
logicka? Existuju dalsie zdvery, ktoré by som mal zvazit? M4 tdto in-
terpretdcia zmysel? Vychddza nase rieSenie nevyhnutne z nasich tda-
jov? Ako ste dosiahli tento zdver? Na ¢om zaloZite svoju uvahu? Exis-
tuje alternativny mozny zaver? Vzhladom na vsetky skutocnosti, ¢o je
najlepsi mozny zaver? Ako budeme interpretovat tieto tidaje?
Koncepty - tedrie, definicie, axidmy, zakony, principy, modely, ktoré
pouzivame pri mysleni.

Priklad otazok - Aké tedrie pouzivam na ukotvenie? Ide o dobrii ted-
riu? Dala by sa vysvetlit konkrétnejsie? Akd je hlavnd hypotéza, ktoru
pouzivam vo svojom odévodneni? Pouzivam tento termin v sulade
so zavedenym pouzivanim? Aké hlavné rozdiely by sme mali Cerpat
z odbévodnenia prostrednictvom tohto problému? Aky ndpad tento
autor pouziva vo svojom mysleni?

Predpoklady - domnienky: ide o nazory, ktoré povazujeme za samo-
zrejmé. Zvycajne pracuju na urovni podvedomia alebo v bezvedomi.
Je potrebné uistit sa o svojich predpokladoch a od6vodnit spolahlivy-
mi dokazmi. VSetky ivahy st zaloZené na predpokladoch.

Priklad otazok - Co povaZzujem za samozrejmé? Predpokladdm nie-
o, ¢o by som nemal? Aky predpoklad ma vedie k tomuto zdveru? Co
tato stratégia (vysvetlenie, politika) predpoklad4? Co presne socio-
Iégovia (psycholdgovia, logici, historici) povazuju za samozrejmost?
Aké su niektoré dblezité predpoklady tykajice sa mojich priatelov,
lektorov? Zvazte, ako vase predpoklady formuijii vas ndzor.
Implikacie a dosledky (generovat dosledky) - su to tvrdenia, ktoré
logicky vyplyvajui z inych tvrdeni alebo pravd. Najlepsi myslitelia pre-
myslaja prostrednictvom logickych désledkov v situdcii pred ¢innos-
tou.

Priklad otazok - Ak sa rozhodnete urobit ’X’, o sa méze stat? Ak sa
rozhodnete neurobit ’X’, ¢o sa méze stat? Co mdte na mysli, ked' to
hovorite? Co sa pravdepodobne stane, ked urobime 'to’? Aké dosledky
st tohto rozhodnutia?

. Uhol pohladu - referencny ramec, perspektiva, orientacia: zahrnia
to, ako sa na to pozerdm ja a ako to vidim ja. Je potrebné uistit sa, ze
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chapete obmedzenia vasho pohladu a Ze plne zvazite iné relevantné
hladiska.

Priklad otazok - Ako sa pozriem na tiito situd ciu? Existuje iny sposob,
ako sa na to pozriet? Co by som mal zvdzit? Na ¢o sa mam zamerat?
Ako to vidim? Moj ndzor je jediny rozumny ndzor? Co ignoruje moéj
ndzor? Ktory z tychto moznych ndzorov ma dany stav najvicsi zmy-
sel? Mam tazkosti s touto situdciou z hladiska, s ktorym nesuhlasim?

Schéma 1.1 Elementy kritického myslenia (Zdroj: Paul a Elder, 1992)
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Paul a Elder (1996, 2003) uvadzaju chapanie tychto vSeobecnych intelektu-
dlnych Standardov na konkrétnom priklade: Clovek rozmysla s cielom. Pri
sledovani ciela (pomocou myslenia) vzniknu otdzky (Ako mézZem dosiah-
nut'tento ciel?). Ak chceme odpovedat na otazku, potrebujeme informacie.
Tieto informdacie musime pochopit, aby sme dospeli k uréitym zaverom.
Pri zaveroch musime pouzivat koncepty. Ak chceme pouzivat koncepty,
musime robit predpoklady. Vytvarat predpoklady vedtice k zdverom prina-
Saju dosledky. Autori uviedli aj konkrétny priklad:

Priklad
Predstavte si, Ze vasim cielom je ziskat lepsiu pracu, potom sa nevyhnete
otazkam spojené s tymto ucelom - Ktoré pracovné pozicie s k dispozicii
vhodné pre moju kvalifikdciu? Aké st vyhody a nevyhody?
Akondhle su tieto otdzky jasné, je to zretelny krok v mysleni roz-
poznat, ¢i budete zhromazdovat informacie o dalsich pracovnych
miestach a pod.
Na zaklade dalsich informacii budete musiet dospiet k niektorym za-
verom o potencidlnych pracovnych miestach, ktoré sa zdaju byt naj-
lepSou volbou.
Nevyhnutnou podmienkou pri takomto rozhodovani st predpoklady
o vasich kvalifikdcidch a o samotnej povahe pracovnej pozicie v bu-
ddcnosti.
Vasa myslienka prinesie aj niektoré dosledky, na ktoré by ste sa mali
pozriet z nadhladom - zabezpedenie rodiny, dosledky pri preruseni
prace zo zdravotnych dévodov a pod. Mozno by ste sa mali zamysliet
nad samotnym konceptom, ¢i si zlepSite kvalitu Zivota danou pracov-
nou poziciou. Nezabudnite premyslat o celkovom pohlade na situd-
ciu: Aké su sticasné okolnosti? Ako si predstavujem zmenu zamest-
nania? Zvazil som vsetky moznosti? Je to rozhodnutie, ktoré suvisi
s mojimi cielmi? (Paul a Elder, 1996).

Je potrebné podotknut, ze kazda z tychto Struktir m4 dosledky pre ostatné
oblasti. Ak napriklad zmenime Ucel, zmenime aj otazky a problémy. Ak

zmenime otazky, sme nuiteni hladat nové informaécie a pod.

| 23



PEPAGOGICKA

\EVUE

Akondhle bolo analyzované myslenie, potom je ho potrebné posudit po-
mocou univerzdlnych intelektudlnych Standardov. Elder a Paul (2006) ich
nazyvaju intelektudlne normy, ktoré sa musia uplatiiovat pri uvazovani
vzdy, ked mame zaujem skontrolovat kvalitu uvazovania o probléme alebo
situdcii. Rozhodnut sa kriticky znamen4, Ze je potrebné klast otazky, kto-
ré skimaju nase uvahy; otazky, ktoré nam davaju zodpovednost za vlastné
myslenie; otazky, ktoré je nutné polozit si. Toto by malo byt ilohou predo-
vsetkym ucitelov, aby tieto otazky zaclenili do myslenia Studentov. Tieto
otazky by si Studenti mali natol'ko zvnutornit (interiorizacia), ze budu su-
Castou ich lepSieho uvazovania. Medzi najdolezitejsie Elder a Paul (2010)
povazuju:

- Jasnost - Potrebujem este na nieCom popracovat? D4 sa tento bod
vyjadrit inym sp6sobom? Mézem to ilustrovat na inom priklade?
Priklad: Co mézZem urobit, aby som zlep$il silu argumentu?

- Pravdivost/spravnost - Je to pravda? Ako to mézem overit? Ako zis-
tim, ¢i je to pravda?

Priklad: Vyhldsenie musi byt jasné a presné.

- Konkrétnost - Som dost konkrétny? Mam dost informdcii? Su pres-
né’

- Relevantnost - Je moja myslienka relevantnd k tejto problematike?
Ako toto suvisi s tézou? Moj usudok zohladriuje stanoveny problém
v téze? Zaoberdm sa najvyznamnejsimi faktormi?

Priklad: Student si ¢asto mysli, Ze mnoZstvo tsilia by malo byt obsiah-
nuté aj v kvalite. Casto vSak tsilie neznamena kvalitu. A ak je to tak,
potom usilie nebolo relevantné.

- Hibka - Rozumiem problému, ktory riesim? Mam prehlad v podob-

nych ulohach, ktoré boli riesené skér? Kolko casu vynakladam na po-
chopenie problému? Hladdm najskér d6kazy a az potom prichddzam
k zdverom?
Priklad: Student by mal pri rieSeni akejkolvek tlohy uplatnit hibkovy
pristup k rieSeniu a nie povrchovy. Turek (2005) pontka dotaznik na
zistovanie povrchového a hibkového pristupu k uceniu, ktorého au-
tormi su Entwistle et al. (1992).
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Rozmer - Zvédzil som iné moznosti? Existuje iny spésob, ako sa na
problém pozriet? Ako by to vyzeralo z tohto hladiska?

Priklad: Casto semindrne prace ponukaju len jednostranné hladiska
bez kritického zhodnotenia viacerych moznosti.

Logika - M4 to naozaj zmysel? Vyplyva to z toho, ¢o som naznacil?
Ako to nasleduje?

Priklad: Studenti ¢asto v semindrnych pracach nieco riesia, ale neve-
dia ¢o, preco, alebo k comu dospeli.

Paul a Elder (2006) pripominaju, Ze uvadzané Standardy musia byt apli-
kovatelné na elementy kritického myslenia (zamery, otazky, informdcie,
interpretdcie, koncepty, predpoklady, dosledky a perspektivy), pomocou
ktorych sa u¢ime rozvijat tieto intelektualne ¢rty - cnosti mysle:

Intelektualna pokora - uvedomenie si vlastnych hranic poznania

a byt objektivny vo¢i posudzovaniu nazorov inych.

Priklad: Kritizovanie nejakého produktu, ¢innosti a podobne ¢loveku

prirodzene ide ovela lepsie, ako tvorba vlastného produktu. Hlavne

v odbornej oblasti by ¢lovek nemal podceniovat svojich kolegov a ani

svojich posluchédcov (Studentov). Pri uvedomeni si tohto komponentu

sa odporuca zvazit vSetky okolnosti, mat k danej veci prehlad a pri vy-

sloveni usudku je zdkladom podat relevantny argument. Tomaskova

(2015) povazuje argument za tvrdenie, ktoré je primerane vysvetlené

a podlozené dokazom. Raciondlne zhodnotenie sa méze opierat o:

- argument odvodeny z definicie,

- argument vytvoreny zo vztahu pri¢iny a ndsledku,

- argument vytvoreny zo situdcie alebo okolnosti,

- argument zalozeny na analdgii,

- argumenty pouzivajuce dokazy - spravy, fakty, Statistiky, osobné
svedectvo, odvolanie sa na autoritu.

Intelektudlna autonémia - kriticky premyslajuci Student je ten,

ktory formuluje svoje vlastné ndzory, postoje a presvedcenia na za-

klade autonémneho premyslania. Od ucitela sa vyzaduje, aby po-

skytoval Studentom moznost riesit problémy s naznacenim viace-

rych alternativ.
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Priklad: Klooster (2002), profesor americkej literatiry na Hope
College v USA, vymedzil nezavislost myslenia ako prvé kritérium
kriticky mysliaceho ¢loveka. Ide o ¢loveka, ktory je zvedavy, neustd-
le formuluje nové otazky, oceruje tvrdenia a argumenty inych, no
ak su nespravne, nema problém ich odmietnut (Petrasova, 2003a,
2003 b).

Intelektualna integrita - uplatiiovanie rovnakych kritérii a Standar-
dov pri posudzovani seba a posudzovani druhych (nepodcenovat ani
neprecenovat).

Priklad: Délezitym prvkom je naudit sa niest zodpovednost za svoje
¢iny, skutky a pod. Ak uditel nieco pozaduje od svojich edukantov,
v prvom rade md byt pre nich v tomto autoritou a ist prikladom. Pri
posudzovani konkrétneho vystupu je dolezité uplatriovat rovnaké kri-
térid pre vSetkych, vratane seba. Celkom sa ndm hodi priklad z vedec-
kej oblasti o schopnosti ludi preceriovat sa. Kruger a Dunning (1999)
v slavnej studii ukazali, ze ludia, ktori v nejakej ¢innosti dosahuju po-
merne zlé vysledky, si svoju nevedomost nepriptstaju a nekriticky sa
povazuju za vynimoc¢nych.

Intelektualna odvaha - neprijimat hotové informadcie, ale kriticky
ich skimat z viacerych hladisk.

Priklad: Pri tomto komponente je mozné vyuzit odporacania s po-
silnenim povedomia nebat sa odmietnut nazor, tvrdenie a pod., ak
¢lovek md na to dostatoéne relevantné argumenty.

Intelektualna vytrvalost - naucit Studentov prekondvat prekdzky.
Priklad: Internetové moZnosti nds tak trocha uéia povrchnosti. Stu-
dent pri zadani konkrétnej ilohy hned asociuje - ,A44..., pozriem na
internete?!” Ano, je to jedna z najcastej$ich moznosti, ako si urobit
prehlad v problematike. Pedagég by mal mat dostatocny prehlad
o tom, Co internet ponuka k danej téme. Rozvijat intelektudlnu vytr-
valost nie je jednoduché. Odporuca sa zaddvat také Specifické tlohy,
ktorych rieSenia internet nepontka hned na zdkazku. Je potrebné
budovat si navyky - ¢itat knihy, robit si prehlad o autoritach v danej
oblasti a spravne identifikovat ich myslienky, vytvarat vlastné poznat-
kové Struktury a pod.
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- Intelektualne vcitenie - schopnost reSpektovat sociokultirne odlis-
nosti u druhych.

- Intelektualna nestrannost - brat do Gvahy silné a slabé stranky pro-
tikladnych nazorov predstavujuc si seba na mieste inych.
Priklad: Hugo Mercier z Centra pre kognitivne vedy na univerzite
v Neuchateli a jeho kolegovia ukazali, ze priblizne 60 % ludi pova-
zovali nejaky argument ako chybny, ak si mysleli, Ze patri niekomu
inému, hoci v skuto¢nosti bol ich vlastny (Horak, 2017).

- Dévera vrozum - uCit nepodliehat manipuldcii.
Priklad 1: Sic¢astou kritického myslenia je vediet hodnotit argumen-
ty a rozpoznat tie relevantné od nerelevantnych. Casto v médidch sa
stretdvame s roéznymi manipulujucimi technikami, kde v argumen-
toch odznie argumentacény faul. Na prvy pohlad sa zd4, Ze argument
je presvedcivy, ale v podstate je zavadzajuci. Vhodné je poznat ¢im
viac takychto logickych chyb, aby sme nepodliehali tlaku.
Priklad 2: Druhy priklad je opacny, ked' tu isti ulohu ddme do roz-
nych kontextov, zistime, ako funguje nasa mysel. Dispoziciu mysle,
ktord odlisSnym sposobom reaguje na fakty a pribehy zasadené do so-
cidlneho kontextu, ukazuje znamy Wasonov test (Wason, 1983). Ide
o logicku dlohu, ktord spociva v otacani spravnych kariet, na ktorych
sti &isla a pismend. Uloha je velmi naroénd a vyriesi ju priblizne 7 %
ludi. Dokonca aj osoby, ktoré absolvovali kurz logiky, sa dopustili
chyb pri deduktivhom usudzovani. Ak vSak vedci problém previedli
z abstraktného deduktivneho usudzovania do situacie kazdodenného
Zivota, UcCastnici experimentu preukazali 72% uspesnost pri uprave-
nej verzii Wasonovho testu (Sternberg, 2009).

Cely proces rozvoja intelektudlnych ¢ft s elementmi a postidenim vlastné-
ho myslenia zobrazuje schéma 1. 2.
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Schéma 1.2 Rozvoj intelektudlnych ¢rt kritického myslitela (Paul a Elder,
2006)

é ™
Standardy:
jasnost
presnost
konkrétnost
relevantnost . _
i ¢ — musia byt
logickost p aplikované na
velkorysost
vyznam
uplnost
nestrannost
hibka
N y
N
Elementy:
zamery
otazky
tak sa uéime _informéacie
rozvijat <3 m}t:z?g:;%?e
predpoklady
dosledky
perspektivy
N

Intelektualne érty:
intelektualna pokora,
intelektualna autondomia,
intelektualnaintegrita,
intelektualnaodvaha,
intelektualna vytrvalost,
dovera v rozum,
intelektualne vcitenie
intelektualna nestrannost

Pre lepsie pochopenie intelektudlnych standardov a ich vztahov s kritic-
kym myslenim Elder a Paul (2008) odporicaju priru¢ku myslenia pre in-
telektualne Standardy. Prezentovany model bol vyvinuty za icelom, aby
umoznil uzivatelovi aplikdciu na skutoéné problémy so Zivotom. Citatelom
davame do pozornosti uzito¢né odkazy problematiky (Foundation for Cri-
tical Thinking, 2007).
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Facione a Gittens (2012) sformulovali akronym 5-tich krokov kritického
myslenia pri rieSeni problémov a pri procese rozhodovania. Jednotlivé
charakteristiky sme predstavili tak, aby p6évodny vyznam akronymu ne-
stratil zmysel nasledkom prekladu z anglického do slovenského jazyka:

1. I - identifikovat problém a stanovit priority,

2. D - dbsledne zbierat relevantné informécie a prehibit pochopenie,
3. E - erudovane preskimat moznosti a predvidat dosledky,
4. A - adekvatne posudit situdciu a urobit predbezné rozhodnutie,
5. S - skumat proces a podla potreby opravit.
ZAVER

Nase myslenie je Casto zaujaté a limitované nasimi skisenostami a vedo-
mostami. Zvycajne vidime veci tak, ako ich chceme vidiet. Je to fenomén,
ktorému vSetci podliehame. Elder a Paul (2008) konstatuju, ze potrebu-
jeme systém intelektudlneho zdsahu, sp6sob predchddzania zlému mys-
leniu. Je dolezité raciondlne zvladat vlastné kognitivne procesy, aby sme
racionalne urdili, ¢o prijat a o odmietnut. Teda potrebujeme Standardy
pre myslenie, normy, ktoré nas vedd k dosledne vynikajicemu mysleniu,
vedu k odhalovaniu pravdy v situdcidch bezného zivota. Tieto intelektu-
alne Standardy pomdhaju ¢loveku premyslat efektivnejsie a riadit zivot
na ovela vysSej kvalitativnej drovni. Ako nédhle ¢lovek posudzuje Gvahy
pomocou tychto Standardov, po ich zvnitorneni a explicitnom pouziti pri
mysleni, myslenie sa stdva jasnejSie, presnejsSie, relevantnejsie, hlbsie,
SirSie, spravodlivejsie, doveryhodnejsie, dostatocnejsie, spolahlivejsie
a praktickejsie.

Jednou z délezitych uloh kriticky mysliaceho uditela je pomoct Ziakom pri
tejto interiorizacii, aby intelektudlne Standardy vedeli efektivne aplikovat
vo vSetkych situdcidch a hlavne v spolocenskom Zivote v §irsich suvislos-
tiach. Z toho vyplyva potreba zmeny pedagogického myslenia Studentov
v pregradualnej priprave na ucitel'ské povolanie. Ich hlavnym vystupom je,
aby sa stali mysliacimi individuami. Od buducich ucitelov ocakavame, ze
intelektudlnym sposobom prispeju ku komplexnému formovaniu svojich
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ziakov a Ze budu vytvarat také u¢ebné prostredie, v ktorom obsah vyucova-
nia bude len vychodiskom myslenia, nie jeho vysledkom.

Zelina (2017 b) konstatuje, Ze novou tlohou skoly je dosiahnut, aby ziak
nebol len nositelom informacii, ale aby ich dokazal funkéne spracovat
v Zivote, Co je v podstate schopnost kriticky mysliaceho ¢loveka. Cielena
kultivacia osobnosti so zameranim na autoregulaciu je nova paradigma
vzdelavania, na ktorych by mali byt postavené zéklady reformy Skoly.
Profesor Zelina prave rozvoj kritického a tvorivého myslenia v tomto
kontexte, ako bolo naznalené vysSie, pravom povazuje za novu kogni-
tivnu revoluciu v Skolstve. Konstatujeme, Ze takto orientovand koncep-
cia nebola doposial implementovana do obsahu nasich §kol. Informacna
expldzia, extrémna manipuldcia médiami a reklamami, intelektualna le-
nivost, nezdravy individualizmus, konzumizmus... s signdlmi, Ze nasa
spoloénost potrebuje viac ako kedykolvek predtym kriticky mysliacich
a zodpovednych ludi.
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Abstrakt: Cielom vyskumu je analyza predstdv Ziakov 6. roc¢nika zdklad-
nej skoly o mikroorganizmoch s dérazom na vyskyt mylnych predstav.
Hlavnym vyskumnym ndstrojom bolo fenomenologické interview a do-
plnkovym ndstrojom bola ziacka kresba. Vyskum sme realizovali v dvoch
etapdch - pred a po prebrati skimaného uciva. Kvalitativnou analyzou
sme zistené Ziacke predstavy zatriedili do Siestich kategorii a identifikova-
né miskoncepcie sme zhrnuli do tabulky. Zistené miskoncepcie sa tykali
vSeobecnej charakteristiky mikroorganizmov, ich zakladnych zdstupcov,
stavby tela, zivotnych prejavov a tiez ich vyznamu pre prirodu a ¢loveka.
Na zdklade vysledkov sme odporucili zdvery pre pedagogicki prax.

Kliicové slova: mikroorganizmy, fenomenologicky rozhovor, ziacka kres-
ba, zZiacke predstavy, mylné predstavy.

Abstract: The aim of the research is to analyse pupils’ ideas about
microorganisms in the 6th grade in elementary school, the emphasis

was put on the occurrence of the misconceptions. The main research
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tool was a phenomenological interview and the supplementary tool were
pupils’ drawings. We conducted the research in two stages - before and
after taking the studied theme. By qualitative analysis, we identified the
pupils’ ideas into six categories and the misconceptions identified were
summarized in the table. The misconceptions found were related to the
general characteristics of microorganisms, their basic representatives,
physique, life manifestations, and their significance for nature and
economic importance. Based on the results, we have recommended
conclusions for educational practice.

Key words: microorganisms, phenomenological interview, pupils
drawings, pupils’ ideas, misconceptions.

Prispevok vznikol s podporou projektu: ,,Prirodovedné kurikulum pre za-
kladnt skolu 2020 Agentlury na podporu vyskumu a vyvoja na zaklade
zmluvy ¢. APVV-14-0070.

UvoD

Mikroorganizmy st kazdodennou suc¢astou nasich zivotov. Sprevadzaju nas
doslova vSade a st p6vodcami zivota na Zemi, ich ¢innostou sa vytvorila
atmosféra bohatd na kyslik, ale aj poda. Mikroorganizmy st nasimi sluzob-
nikmi v prirode, vyuzivame ich v biotechnoldgidch, ale zaroven su aj vel-
kou vyzvou najma v medicine a vo farmaceutickom priemysle. Zlozenim aj
diverzitou ide o velmi heterogénnu skupinu, do ktorej zaradujeme nebun-
kové a jednobunkové organizmy, t. j. virusy, baktérie, prvoky, cyanobak-
térie a mikroskopické huby. Osobné skiisenosti deti s mikroorganizmami,
kedZe ich nem6zeme pozorovat volnym okom, sa redukuju prevazne na za-
zitky s rozli¢nymi ochoreniami, ktoré prekonali. Tato skisenost, spravidla
negativna, zasadne ovplyviiuje detsky pohlad na ne, preto neprekvapuje,
zZe deti vo svojich predstavach vnimaji mikroorganizmy ako nebezpecné,
zamienaju si baktérie a virusy, alebo ich dokonca ani nerozlisuji a povazu-
juich za jedno a to isté.
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U¢ivo o mikroorganizmoch je vyznamnou sti¢astou Statneho vzdelavacie-
ho programu v predmete biol6gia/ISCED 2 vo vSetkych ro¢nikoch s vynim-
kou 9. roénika, v ktorom je zaradena geoldgia (SPU 2014). Zaujimalo nas
preto, aké s aktualne predstavy ziakov o mikroorganizmoch s dérazom na
vyskyt mylnych predstav (miskoncepcii). Analyza a vysledky vyskumného
Setrenia je obsahom prezentovaného prispevku.

1. TEORETICKE VYCHODISKA

Ziacke potiatie u¢iva mozno charakterizovat ako stuhrn Ziackych subjektiv-
nych poznatkov, predstav, presvedceni, emocii a ocakavani tykajucich sa
Skolského uciva (Mare$ & Ouhrabka 1992, s. 87 - 88). Anglicky vyraz pre
ziacke ponatie ,conception” je mozné prelozit tiez terminom predstava
(Skoda & Doulik 2009, s. 119). V ramci modelu didaktickej rekonstrukcie Je-
lemenskd (2009, s. 148) chape predstavy ako osobné mentalne konstrukcie,
ktoré svoju hodnotu ziskavaju na zaklade kazdodennych skisenosti a ich
osvedcenia sa v kazdodennom zivote. Terminolégia spojend so ziackym po-
natim je v odbornej literattire velmi réznoroda. Najcastejsie sa stretdvame
s oznacenim prekoncepcie, naivné predstavy, mylné predstavy, miskoncep-
cie, spontanne vedomosti alebo skolska veda (Mare$ & Ouhrabka 1992; Ga-
vora 1992; Skoda & Doulik 2009; Harlen 2010). Definicie takto oznacenych
obsahovych konceptov ziackeho poznania tiez nie su jednotné. Ako zdo6-
raziiuje Doulik & Skoda (2003) na pociatku kazdej konstrukcie nového po-
znatku stoji prekoncept, primarna a primitivna ziacka predstava o pojme,
ktora ma svoju vlastnu definiciu a Strukturu (zaradenie do kognitivnej mapy
ziaka). Nedokonalé predstavy (prekoncepty) si ¢lovek tvori kazdodennou
skisenostou a spontannym ucenim, nemoézeme ich vSak vnimat ako chyb-
né predstavy o realite. Pocas vyvinu jedinca, dozrievania psychiky a u¢enim
sa, vplyvom prostredia prechddzaju prekoncepty kvalitativnymi zmenami
anaivné predstavy sa menia na vedecké (Held et al. 2011, s. 20). Zmeny, kto-
rymi prekoncepty prechddzaju, charakterizuji Harlen & Qualter (2014) ako
vyvinové stadid od opisu k vysvetlovaniu, od malych predstav k velkym a od
osobnych predstav k spolo¢nym. Ak st prekoncepty chybné z hladiska ak-
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tualneho stavu vedeckého poznania, nie vsak z hladiska individualneho po-
znania samotného dietata, hovorime o miskoncepcidch (porovnaj Priicha,
2009; Skoda & Doulik 2009; Mandikové & Trna 2011). V nasej $tudii v zhode
s citovanymi autormi budeme mylné predstavy Ziakov oznacovat terminom
miskoncepcie. Haverlikova (2013) ich charakterizuje ako mylné poznatky,
t. j. deformované myslienkové Struktiry, ktoré vedd k nespravnym pred-
povediam, interpretdcidm, vysvetleniam alebo rieSeniam problémov. Na
ich vzniku sa podiela jednak kazdodenny Zivot, ale aj transmisivny sposob
skolského vyucovania. Coley & Tanner (2015) so vznikom miskoncepcii tiez
spajaju formalne vyucovanie a nesystematicky pristup k vyucbe biolégie,
¢o vytvara zivnu podu pre vznik nevedeckych predstav. Aj preto sa v sucas-
nosti upriamuje pozornost na konceptualne chapanie uciva, potrebu vytva-
rania funkénych prepojeni medzi poznatkami a ich aplikdciu v rozli¢nych
situdciach (Queloz et al. 2017). Vyvoj ziackeho ponatia nie je stabilny, ale
vyvija sa v zavislosti od exogénnych aj endogénnych faktorov (Gavora 1992;
Held & Pupala 1995; C4p & Mares 2001). Ulohou ugéitelov i tvorcov prirodo-
vedného kurikula je sprostredkovat ziakom vedecky obsah tak, aby medzi
Skolskou vedou ,,school science” a skuto¢nou vedou ,real science® nevzni-
kala ziadna priepast (Harlen 2010, s. 16). To si vyzaduje zmysluplne a ciele-
ne prepojit kurikulum, ciele, obsah, sposob a stratégie vyucovania, aby sa
konstruktivisticky pristup na baze aktivneho badania ziakov stal prefero-
vanym pristupom v beznom Skolskom vyucéovani (Bilek, Rychtera & Slaby
2008; Held et al. 2011; Harlen et al. 2015; Kiméakovd 2016; Held 2016; Fanco-
vicova & Prokop 2018).

Zahrani¢né $tudie naznacuju, Ze mylné predstavy sa v chapani mikroorga-
nizmov ziakmi vyskytuju pomerne éasto. Jones & Rua (2006) na Sirokom
spektre respondentov zaznamenali viaceré nespravne interpretacie desat
az jedenastroc¢nych deti o mikroorganizmoch, napr.: ,Mikréby spésobu-
Jjii ochorenia, pricom medzi nich patria baktérie, ale virusy nie; mikréb je
mikroskopickd baktéria, ktord rozoziera nase bunky, pricom do nich vklada
ochorenie; dobré baktérie pomdhajii ndsmu telu, zaradujeme medzi nich
krvné bunky, ktoré su antibakteridlne”. Karadon & Sahin (2010) dotaznikom
zistovali na vzorke 836 deti zo 17 rozlicnych zakladnych $kol poznatky, nazo-
ry a vnimanie rizika mikroorganizmov pre ¢loveka. Pri otdzke ,,Co rozumiete
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pod pojmom mikroorganizmy?“ az 53 % uviedlo, Ze ,,sa jednd o necistotu, i
skodlivinu“. Rovnaké percento Ziakov vSak nevedelo uviest priklad ochore-
nia, ktoré mikroorganizmy spoésobuji. Byrne (2012) v Siroko koncipovanom
vyskume na vzorke 458 deti vo veku 7 - 14 rokov zistil, Ze Ziaci si predstavovali
mikroorganizmy ,ako zvieratd, napr. $vab“, ¢i dokonca ,,ako kisky $piny pod
nechtami“, najmladsie deti ich nepovazuju za zivé objekty. Vzhlad mikroor-
ganizmov pripisovali ,malym zvieratim, hmyzu (motylom ¢&i huseniciam)
a cervom.” Vyskytuju sa ,tam, kde su ludia, vSade na spinavych miestach,
akymi sti odpadkové koSe, kompost &i kanalizdcia“. Sirokt $kalu Ziackych
predstdv v roznych charakteristikdch mikroorganizmov zistil Kurt (2013),
z ktorych vyberame: ,Jednd sa o organizmy, baktérie ¢i virusy, ktoré sa siria
v Spinavom prostredi; vznikajii mnoZenim virusov alebo baktérii, ktoré su
prendsané chorobou; prendsaji sa podanim ruk; siria sa kaslom“ a i. Na Slo-
vensku Prokop, Fancovi¢ova & Krajcovicova (2016) realizovali vyskum na
vzorke 181 deti (4 - 8 rokov). Odpovede deti o vyskyte mikroorganizmov po-
tvrdili vzajomné prepojenie detskych koncepcii s vlastnymi skiisenostami,
ktoré deti nadobudli navstevami lekarov. Vac¢sina deti uviedla, ze ,,mikroor-
ganizmy sa vyskytuji niekde v bruchu (akutne bolesti brucha), v krku (faryn-
gitida), tstna dutina (zubny kaz) a usiach.” Vaculikova a Usdkova (2017) u zia-
kov 7. ro¢nika zdkladnej Skoly vyuzitim interview a dvojuroviiovym testom
potvrdili v ucive ,Mikroorganizmy a ich vyziva“ vyskyt miskoncepcii, napr.:
»mliecne baktérie Zijii na korerioch strukovin; antibiotikd potlacaju rast viru-
sov; jednobunkové rastliny sa zivia baktériami“ a pod.

Ak ma ucitel vo vyucovani zohladiiovat ziacke predstavy, musi ich najprv
spravne diagnostikovat a vyhodnocovat. Medzi najznamejsie diagnostic-
ké met6dy patri interview, ¢asto doplfiané detskou kresbou, pojmovym
mapovanim alebo dvojurovilovym testom (Prok3a & Held et al. 2008; Sko-
da & Doulik 2009).

2. CIEL, METODIKA A ORGANIZACIA VYSKUMU

Cielom vyskumného Setrenia bolo zistit predstavy ziakov o mikroorganiz-
moch a identifikovat vyskyt miskoncepcii. Hlavnym vyskumnym ndstro-

| 41



PEPAGOGICKA

\EVUE

jom bolo interview - fenomenologicky rozhovor a v ramci neho aj kresba.
Fenomenologicky rozhovor ako kvalitativna metdda umoziuje identifiko-
vat odlisné sposoby konceptualizacie alebo porozumenia, vysvetlovania
a zdovodnovania réznych javov a procesov ziakmi v kontexte s ich Zivot-
nymi skisenostami (Marton 1981; Osuskd & Pupala 1996). Rozhovor nebol
Struktirovany, pripravené otdzky boli iba orientaéné a v priebehu rozho-
voru boli podla aktudlnej situdcie, vzhladom na odpovede ziakov, podla
potreby dopinané. Kazdy rozhovor bol tak vzhladom na rozdielne predsta-
vy Ziakov, ale aj mieru ich koncentrdcie pocas rozhovoru, neopakovatelny
a jedinecény. Prebiehal bez pritomnosti ucitelky v neformélnej atmosfére.
V priebehu rozhovoru sme sa snazili zamedzit pocitu stiesnenosti a neis-
toty, aby respondenti boli prirodzene zaangazovani do rozhovoru a aby re-
agovali na otdzky otvorene a spontanne. Strukttira rozhovoru zodpovedala
Standardnym poziadavkdm na interview (Osuskd & Pupala 1996; Prok-
$a & Held et al. 2008; Skoda & Doulik 2009). DéleZitou podmienkou dobre
koncipovaného rozhovoru, aby sme ziskali ¢o najviac informacii o Ziac-
kych predstavach, je nepytat sa preco, ale skor sa zamerat na sposob ,,ako”
vnimaju ziaci konkrétny pojem, mechanizmus, podstatu, suvislosti urci-
tych javov, interpretdcia ktorych je tak dobrym indikdtorom miery , kom-
plexnosti“ ich pochopenia ziakmi. Rozhovor pozostaval z podnetu a otd-
zok. Podnetom pre rozhovor bola ziacka kresba, identifikdcia vybranych
obrdzkov a stibor pojmov, pouzitim ktorych sme chceli evokovat zdujem
ziakov a zvysit ich motivaciu o ndsledny rozhovor. VSetky rozhovory sme so
sthlasom vedenia skoly a so zachovanim anonymity ziakov nahravali a na-
sledne vyhotoveny pisomny zaznam doslovného prepisu ziackych odpove-
di sme podrobili analyze. Analyza ziackych rozhovorov je najnaro¢nejsia
faza vyskumu, pretoze neexistuje v tomto type vyskumného néstroja ziad-
na ,jednoznacna“ technika pre analyzu dat (Marton 1986). My sme postu-
povali v sulade s odporuc¢aniami Osuska & Pupala (1996), Proksa & Held et
al. 2008 a Khan (2014). Vzhladom na rozdielnost identifikovanych predstav
je mozné vytvorit ich typoldgiu (Rye & Rubba 1998). Kvalitativnou analy-
zou sme Ziacke vypovede zatriedili do kategérii (Osuskd, Pupala 1996), kto-
ré sme vzhladom na ,charakter” odpovedi ziakov doplnili o kategoriu Ziad-
na odpoved/neviem. Obsah jednotlivych kategérii sme modifikovali podla
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miery zmysluplnosti a adekvatnosti vedeckej interpretacie. Kategorizacia
odpovedi:

- Mylne struktirovand: neadekvatne spracované vedecké informadcie;
vysledok ndhodne pospéjanych interpretacii ziaka, ktoré su tematic-
ky relevantné, ale mylné a nekonzistentné; ziak je pri vypovedi neis-
ty, reaguje nepresvedcivo, nedoveruje sam sebe.

- Dogmatickd: reprodukcia naucenych faktov, definicii bez zmyslupl-
ného pochopenia; ziak sa subjektivne nezapaja do uvazovania, posu-
dzovania, zdévodiiovania; nepresvedciva intondcia hlasu.

- Naivnd: ziak si vytvoril sebe zrozumitelny koherentny koncept, ktoré-
mu veri, aj ked nekore$ponduje s vedeckou interpretéciou.

- Vedecky akceptovatelna: ziakovo vysvetlenie koreSponduje s vedec-
kou interpretaciou.

- Iny typ odpovede: zZiak unikd od podstaty, reaguje mimo kontextu
otazky.

- Ziadna odpoved/Neviem: pri zaradeni tejto kategérie sme zohladnili
percentudlne zastupenie tohto typu vypovedi.

Vzhladom na to, Ze Ziacke vypovede si obmedzené moznostami ich slov-
nej zasoby a schopnostou zmysluplnej a zrozumitelnej verbalizacie, sme
ako doplnkovi met6du na identifikdciu predstav pouzili projektivnu tech-
niku detskej (ziackej) kresby, ktord bola sucastou podnetu na zacéiatku roz-
hovoru. Prednostou kresby je, Ze moze byt pouzitd pri odhalovani predstav
a znalosti pri beznej ¢innosti, Ziaci vyjadruju svoje myslienky volnejsie
v porovnani s inymi metédami, zbiera velky pocet dat a umozriuje porov-
nat vysledky vyskumov na medzindrodnej irovni (Prokop & Fancovicova
2006; Bartoszeck, Mochado & Amann-Gainotti 2008). Analyza detskych
kresieb je velmi naro¢nd. Vyskumnik musi posudzovat viacero vyznam-
nych znakov, napr. deformdcie - tvarové/proporéné, farebnost obrazka
¢i antropomorfizmus (Zoldo$ova 2004). Vymedzili sme kritéria, ktoré by
mala kresba obsahovat a kresby sme podobne ako otazky interview rozde-
lili do kategorii vedecky akceptovatelnd, mylne Struktiirovand, s drobnymi
chybami a neakceptovatelnd, t. j. neidentifikovatelné kresby s nejasnym
zobrazenim a bez opisu.
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Vyskum sa uskutocnil v dvoch etapach (pred a po prebrati skimaného
uciva) vo februdri 2016 a na jesen 2017 na zdkladnej Skole v Bratislave na
zéklade zamerného vyberu (Zednikovi¢ova 2018). Vyskumny stubor tvorilo
19 ziakov Siestych rocnikov. Cielom 1. etapy bolo zistit, aké st aktudlne
predstavy ziakov a vyskyt miskoncepcii pred prebratim skimaného uci-
va. Témy, ktorych stucéastou je aj ué¢ivo o mikroorganizmoch, preberali Ziaci
v 5. roéniku v rdmci tematickych celkov Lesné mikroorganizmy a nekvit-
ntice byliny (p6dne baktérie, riasa drobnozrnko, machy), Vodné rastliny
(planktén; riasy: Cervenoocko, zavitnicovka, vala¢ gulavy; sinice; Zubrien-
ka menSia) a Drobné vodné organizmy (planktdn; ¢rievicka, meravka, ne-
zmar hnedy). Sucastou SVP/ISCED 2, aj ucebnice bioldgie, st aj praktické
cvidenia zamerané na pozorovanie drobnozrnka a plankténu (napr. Crie-
vicka, dafnie, jednobunkové riasy). V 6. rocniku sa uz ziaci oboznamuju
s mikroorganizmami v samostatnych témach, a to Mikroorganizmy Zijiice
s ¢lovekom (baktérie, kvasinky, plesne), Virusy a baktérie, Jednobunkové
organizmy (Cervenoocko, drobnozrnko, ¢rievicka). V 2. etape - po prebrati
udiva - sme analyzovali Ziacke predstavy a pripadnu rezistentnost miskon-
cepcii. Vyskumu sa v obidvoch etapdch zucastnili ti isti Ziaci. V prispevku
uvddzame podstatné vysledky analyzovanych dat.

3. VYSLEDKY

3.1 Analyza podnetu

a) Ziacka kresba

Ziaci v obidvoch etapach vyskumu dostali rovnaké zadanie: Nakresli, ako
si predstavujes mikroorganizmus. Ziak si sam zvolil techniku (ceruzka,
pastelky, fixky), aj sposob kreslenia. Samotné kreslenie aj s opisom trva-
lo 1 az 3 minuty. Vysvetlenie kresby Ziaka sprevadzali otazky vyskumnika,
napr.: Preco si to nakreslil takto? Co zndzortiujii jednotlivé éasti tvojho
obrazka? Podla ¢oho si to nakreslil? Videl si uz obrazok mikroorganiz-
mu? Si so svojou kresbou spokojny? Co by si na nej zmenil alebo vylepsil?
V 1. etape sme zaznamenali len dve akceptovatelné kresby, ktoré znazor-
novali drobnozrnko, organizmus, ktory Ziaci pozorovali na praktickom cvi-

44 |



2/2018

¢eni v 5. roéniku, ¢o sa prejavilo aj na kresbach. Ziaci spravne znazornili
a opisali cytoplazmaticki membrénu, cytoplazmu, jadro a chloroplast. Ve-
decky neakceptovatelné (9) a mylne Struktirované kresby (3) boli kreslené
jednou (najcastejsie zelena a Cierna) alebo dvoma odlisSnymi pastelkami
(¢ierno-cCervena kombindcia). Objekty boli ovdlne az okrihle, organely ne-
boli znézornené alebo len vo forme gulid¢iek. Kresby obsahujice drobné
chyby (4) boli rozmanitejsie, zndzornené organely, napr. crievicky velkej
kopirovali obrazky v ucebnici. Opisy obrazkov boli nepresné alebo neboli

pomenované vSetky organely. Len jeden zZiak uviedol, Ze si nespomina, ¢i
uZ videl mikroorganizmus. Dal$i Ziak by namiesto ndkresu na papier pre-
feroval trojrozmerny model vytvoreny na pocitaci, ktory by znazornoval aj
pohyb mikroorganizmu.

Druhtl etapu charakterizoval ndrast neakceptovatelnych kresieb (11), na
ktorych sa objavili organizmy, ktoré nepatria do mikrosveta, napr. chrobé-
ky alebo nepopisané tutvary podobné prvokom (Obr. 1).

a) neakceptovatelna b) mylne Struktarovana ¢) vedecky akceptovatel'na

Obrazok 1 Ukazky ziackej kresby - 2. etapa (anonymny zdroj)

Ziaci pouzivali vyluéne pastelky, najcastejsie zelenej alebo Ciernej farby.
Jedina vedecky akceptovatelna kresba znazornovala baktériu, stavbu kto-
rej ziak spravne opisal v rozhovore s vyskumnikom. Kresby s drobnymi
chybami sme zaznamenali rovnako ako v 1. etape Styri - zZiaci nakreslili
Crievicku, Cervenoocko a baktérie (streptokoky). Mylne Struktirované boli
dve kresby, napr. cervenoocko spravne nakreslené, ale nespravne opisané,
namiesto bi¢ika/ chvost a namiesto jadra/oko. Jeden zZiak ani po vyzvani
obréazok nenakreslil vobec. Iba dvaja ziaci uviedli, Zze obrdzok mikroorga-
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nizmu nevideli. Z doplnujtcich otazok v obidvoch etapach vyplyva, zZe Ziaci
Cerpali z obrazkov, ktoré videli v ucebnici, na internete alebo pri pozorova-
ni pod mikroskopom v rdmci praktickych cviceni.

b) Galéria obrdzkov

Najprv sme ziakom predlozili tri na seba nadvézujuce obrazky, ktoré
zndzornovali zdroj ndkazy (kychnutie - kvapockova infekcia), vySetrenie
hrdla lekarom a meranie teploty. VSetky obrazky mali rovnaky format aj
typ grafiky. Opis obrazkov ziakmi bol spojeny s rozhovorom, v ramci kto-
rého vyskumnik kladol otazky, napr.: Ked'si bol chory, aky bol priebeh
tvojho ochorenia? Co ti pomohlo pri lie¢eni? Kde sa ¢lovek méZe naka-
zit? V obidvoch etapdch vyrazne prevladali odpovede, v ktorych Ziaci vy-
chadzali z osobnej skiisenosti s respira¢nym ochorenim alebo alergiou.
Vedeli vymenovat ich prejavy, ¢i sposoby liecby a kriticky uvazovali, kde
sa Clovek mo6ze nakazit. Pri sposoboch liecenia ziaci okrem liekov (anti-
biotikd), zdoraziovali aj doméace sposoby liecby. V 2. etape sa vyskytla aj
naivnd odpoved: ,Pomohlo mi, ked som bol doma, aby sa zo mna cho-
roba vyparila.“ Skolské vedomosti sa prejavili v konkretizacii pdvodcov
ochoreni, kde 53 % ziakov v 1. etape vymenovalo baktérie, (bacily), virusy
a parazity (ucivo 5. ro¢nika), 47% ziakov reagovalo neviem. Paradoxne
v 2. etape 42% ziakov oznacilo za p6vodcov ochoreni baktérie, 16% virusy
a 42% neviem.

V druhej Casti galérie obrdzkov sme predlozili ziakom 12 obrazkov
z ucebnic 5. a 6. ro¢nika zakladnej Skoly. Obrazky mali rovnaky format
aj typ grafiky. Identifikdcia obrazkov bola spojena s otazkami vyskumni-
ka, napr. Ktoré organizmy na obrazku si uz videl? Ktoré vieS pomeno-
vat? Ktoré mézZeme pozorovat volnym okom? Ktoré organizmy na ob-
razkoch patria medzi baktérie (virusy, plesne)? Kde véade sa méZeme
s nimi stretnit?

V obidvoch etapach ziaci reagovali zhodne v tom, Ze z obrazkov, ktoré uz
videli a vedeli aj pomenovat, oznacovali kliesta, paplesen Stetkovita (1. a 2.
etapa), menavku velku (1. etapa) a Crievicku (2. etapa). V 1. etape nikto
neidentifikoval dafniu, neurén a chloroplasty. V 2. etape zas nikto nevedel
pomenovat kvasinky a drobnozrnko. Baktérie nevedelo v 1. etape identifi-
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kovat 7 ziakov, spravne ich urcilo 9 Ziakov, ale vzdy v kombinacii aj s inym
mikroorganizmom. NajcastejSie si ich zamienali s virusom chripky (26%)
a s drobnozrnkom (37%). Podobne reagovali zZiaci aj v 2. etape, kde si virus
za baktériu zamenilo 37% Ziakov. Ziaci spravne predpokladali, Ze ,,s bak-
tériami sa mézeme stretntit kdekolvek, ale hlavne tam, kde sa nedodrzu-
je hygiena® (1. etapa). V 2. etape traja ziaci uviedli ,vSade”, ostatni uva-
dzali, napr. ,v ¢akdrni u lekdra; na kluckdch; v pokazenom jedle; v skole;
v autobuse; vonku; vo verejnych priestoroch”. Plesenl v obidvoch etapach
jednoznacne oznacilo 58% ziakov (1. etapa) a 68% ziakov (2. etapa). V obi-
dvoch etapach sme pri identifikdcii obrazkov zistili tieto miskoncepcie:
»Medzi baktérie zaradujeme drobnozrnko, virus, crievicku, meriavku, si-
nice, kvasinky, a neurdén; baktérie a meriavku pozorujeme volnym okom;
medzi virusy patri neurén, kvasinky a meriavka; medzi plesne zaradujeme
chloroplasty, crievicku, meniavku a sinice”.

¢) Identifikdcia pojmov

Poslednou podnetovou situdciou boli ,,pojmy stivisiace s mikroorganiz-
mami“, ktoré sme predlozili Ziakom na rovnako velkych kartickdch. Na
kazdej bol rovnakym typom pisma napisany jeden z nasledovnych pojmov
- planktén, kvasinka, virus, sinice, riasy, brvy, parazit, dezinfekcia. Ziaci
sa mali k danym pojmom vyjadrit prostrednictvom otazok Ktoré z tychto
pojmov poznas? Pri akej prileZitosti si sa stretol s tymito pojmami? Co
si predstavujes pod tymito pojmami? Najcastejsie Ziaci reagovali na po-
jem virus, riasy, parazit, dezinfekcia a plankton. V 1. etape sa ziaci opierali
prevazne o skusenosti (dlomdcnost, lekar, drogéria) a Skolské vedomosti,
ktoré vSak boli velmi nepresvedcivé, neisté, Castokrat vytrhnuté z kontextu
a povrchné, napr. pojem planktén ,Je to nieco malé a Zije to; predstavujem
si nejaké organizmy; su to malé drobné Zivocichy; jedna sa o riasu”. Odbor-
ne spravne sa vyjadrovali najma pri pojme dezinfekcia. Pojem brvy neko-
mentovali vobec. V 2. etape sa ziaci vedeli vyjadrit ku kazdému pojmu, ale
nevyuzivali odbornu terminoldgiu, ich vedomosti boli nepresvedcivé a tiez
sme zaznamenali aj vyskyt miskoncepcii, napr. ,Planktén a riasy su totoz-
né pojmy; riasy maju niektoré ryby; dezinfekcia sa vyuZiva na ocistenie
alebo vyliecenie ochorenia“.
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3.2 Analyza odpovedi na otazky v interview

Fenomenologicky rozhovor bol tematicky rozdeleny na sedem okruhov,
ktoré zahrnali podstatné u¢ivo o mikroorganizmoch spristupiiované v roz-
nych tematickych celkoch a témach: vseobecna charakteristika mikroor-
ganizmov, sposoby pohybu, stavba tela, spésob vyzivy, rozmnoZovanie,
baktérie a virusy, vyznam mikroorganizmov. Otazky boli koncipované tak,
aby ziaci mohli Cerpat najmi zo skusenosti s realizaciou praktickych cvi-
¢eni a z osobného zivota. Odpovede Ziakov sme kategorizovali podla opi-
sanej metodiky. V analyze odpovedi Ziakov sme sa zamerali na charakter
odpovede a mieru spravnosti, vyskyt miskoncepcii a tiez stabilitu ziackych
predstav. Vzhladom na mnozstvo ziskanych dat, kedZe vysledky kvalitativ-
neho vyskumu nie je mozno zovSeobecnovat, na ilustraciu uvedieme len
vybrané priklady vypovedi ziakov.

* Na tivodné otazky Co je mikroorganizmus? Co patri medzi mikroor-
ganizmy? mala v 1. etape vyraznu prevahu odpovedi kategoria ziad-
na odpoved - 6 (1. otdzka), 9 (2. otazka). Druhé najvyssie zastupenie
mali vedecky akceptovatelné odpovede: ,Je to organizmus, ktory nie
Jje viditelny volnym okom; mozno ho vidiet iba pod mikroskopom.“
Pri druhej otazke reagovalo spravne Sest ziakov, napr.: ,Medzi mik-
roorganizmy patri ¢ervenoocko, menavka, baktérie, riasy, virusy aj
drobnozrnko.“V oboch otazkach sme zaznamenali tri miskoncepcie,
ktorych pocet stipol na Sest v otdzke Co majii mikroorganizmy spo-
Ioéné? Ziaci ako spoloény znak uvadzali, napr. ,iba rastlinné mikro-
organizmy maju cytoplazmu; si malé”, nekonkretizovali, ¢i st alebo
nie su pozorovatelné aj volnym okom. V 2. etape sme zaznamena-
li najviac vedecky akceptovatelnych odpovedi (8) v otizke Co patri
medzi mikroorganizmy? Na otazku devit Ziakov v obidvoch etapach
nereagovalo vobec.

* Co majii mikroorganizmy spoloéné? - az 10 ziakov v 2. etape neve-
delo odpovedat. Suvisi to pravdepodobne s tym, zZe preberali virusy,
baktérie a jednobunkové organizmy, ktoré si nevedeli prepojit s uci-
vom o mikroorganizmoch z 5. ro¢nika. Vedecky akceptovatelnd od-
poved sme zaznamenali len u dvoch Ziakov. Medzi odpovedami na
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vSetky uvodné otazky sa vyskytovali aj miskoncepcie a naivné odpo-
vede, napr. ,Mikroorganizmus je nieco malé; su to malé Zivocichy,
ktoré mdme v tele”. V obidvoch etapach sme identifikovali, napr.
tieto miskoncepcie ,,Medzi mikroorganizmy zaradujeme iba virusy
a malé zivo¢ichy; mikroorganizmus je maly, nie vSak mikroskopic-
ky; mikroorganizmus je maly Zivocich, ktory sa vyskytuje v Iudskom
tele; vsetky rastliny a zivocichy zaradujeme medzi mikroorganizmy;
medzi mikroorganizmy zaradujeme $pecidlne malé Zivocichy, napr.
kliesta”.

* Prekvapili nds aj predstavy ziakov o pohybe mikroorganizmov. V 1.
etape sme na otdzku Pomocou ¢oho sa mikroorganizmy pohybujii?
zistili devat mylne Struktdrovanych odpovedi, napr. ,,pomocou plu-
tiev, chvosta, chipkov ¢i malych néh“ a osem vedecky akceptovatel-
nych. Jeden ziak odpovedal, Ze ,,mikroorganizmy sa nepohybuji; sa

pohybuji iba pri mikroskopovani, v pripade, Ze hybeme s objektom,
na ktorom sa nachadzaji.” Objavili sa aj odpovede, kedy Ziaci uviedli,
ze ,mikroorganizmy sa vedia pohybovat“, ale nevedeli konkretizovat
pomocou ¢oho. Pocet vedecky akceptovatelnych odpovedi sa v 2. eta-
pe zvysil na dvanast. Mylne Struktirované odpovede boli tri, napr.:
»Sa pohybuji pomocou chéapadiel, chvosta, néh ¢i kychnutim; pohy-
bujii sa vdaka hostitelovi“.

* Predstavy ziakov o stavbe mikroorganizmov sa v obidvoch etapach
podstatne nelidili. Na otdzku Co tvori telo mikroorganizmu? neve-
delo odpovedat v 1. etape dvandst a v 2. etape trinast ziakov. Vedecky
akceptovatelné boli dve odpovede v 1. aj v 2. etape a identifikovali
sme aj rovnaky pocet miskoncepcii - Styri v oboch etapach, napr.
w»Mikroorganizmy su mnohobunkové; telo mikroorganizmov obsahu-
je organy.”

* Aky rozdiel je medzi virusmi a baktériami? - bola otazka, na ktort
ziaci odpovedali velmi r6znorodo, ale v oboch etapach sa ani jeden
ziak nezameral na podstatné rozdiely medzi nimi. Za vedecky akcep-
tovatelné sme povazovali, napr. ,,Baktérie st jednobunkové organiz-
my, st vdcsie ako virusy a su prospesné, ale aj skodlivé.” Najvacsiu
Cast odpovedi sme kategorizovali ako mylne Struktiirované - 1. etapa (8),
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2. etapa (9), ktoré vyplyvali najmé z osobnej skisenosti s choroba-
mi, ktoré ziaci prekonali, napr. ,,Pri virusovom ochoreni je horticka,
pri bakteridlnom je iba kasel; baktéria postihuje iba urciti cast tela,
virus postihuje cely organizmus; baktéria poskodzuje bunky, ale ne-
nakazi ¢loveka; baktérie s mensie ako virusy; virus je choroba, bak-
téria nie je“. Zaznamenali sme aj naivné odpovede ako ,Baktéria je
bunka, virus je choroba a rozmnozuje sa nie¢im, ¢o ho prendsa, inym
telom; virus je smrtiaci, pri baktérii budeme iba chori“.

Na otdzku Cim sa mikroorganizmy Zivia? nevedelo v oboch etapich
odpovedat jedendst ziakov (58%). V 1. etape mali rovnaké zastipenie
mylne truktirované (3) aj vedecky akceptovatelné odpovede (3). Zia-
civzasade spravne uvadzali: ,Mikroorganizmy sa zZivia mensimi mik-
roorganizmami ako oni sami; baktériami; vSetkym co poskytuje Zi-
viny.“ Jeden Zziak si predstavuje mikroorganizmy ako parazitov: ,Zijti
iba na tkor hostitela, ktorého vyciciavaju“, ¢o je spravne, ale plati
len pre virusy. Miskoncepcie ,Zivia sa ludskou potravou; nezivia sa
ni¢im®“, poukazuju na nepochopenie spésobu vyzivy mikroorganiz-
mov. V 2. etape sme okrem kategdrie ziadna odpoved, zaznamenali
eSte dve kategoérie, vedecky akceptovatelnt - sedem (37%) a naivna:
»Virusy sa zivia telom hostitela; mikroorganizmy sa zivia dalsimi jed-
nobunkovcami a plankténom.“ Miskoncepcie sme v 2. etape neza-
znamenali.

V 1. etape az 90 % ziakov (17) na otazku: Ako sa mikroorganizmy
rozmnozuju? nevedelo uviest ani jeden sp6sob. Iba dvaja zZiaci vedeli

opisat rozmnozovanie na priklade ¢rievicky. Jeden Ziak spravne uvie-
dol: ,Na zaciatku je jeden jedinec, ktory sa rozdeli na dvoch novych
Jjedincov.” Aj v 2. etape sa potvrdilo, Ze Ziaci maju vyrazné nedostatky
v tejto oblasti, lebo 15 Ziakov (79%) nevedelo odpovedat. Jeden sprav-
ne opisal rozmnozovanie pu¢anim: ,Mikroorganizmy sa rozmnozujii

tak, Ze vyrastie na jednom cast nového, ktord sa odpoji a dorastie.”

Na otdzku: Aky vyznam maji mikroorganizmy pre prirodu? -
v oboch etapdch (10 v 1. etape a 11 v 2. etape) mala najvicsie za-
stipenie kategéria ziadna odpoved. Tretina odpovedi bola vedecky
akceptovatelnd, napr.: ,Mikroorganizmy su potravou pre inych;
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rozkladaju uhynuté organizmy; prebieha u nich fotosyntéza; nie-
ktoré su liecivé; vznikli z nich ostatné organizmy; maju cistiacu
schopnost.“ Avsak vyskytovali sa aj mylne Struktirované odpovede,
napr.: ,Zivocisne mikroorganizmy zabijaji malych parazitov; su pre
prirodu skodlivé.” Na doplnujucu otazku viac ako 50% ziakov sprav-
ne reagovalo, Ze ,mikroorganizmy sa podielaju na tvorbe humusu®,
ale nekonkretizovali, Ze sa jednd o podne baktérie. Este viac ziakov
(15 v 1. etape a 12 v 2. etape) reagovali pozitivne na dalsiu dopliu-
jucu otazku Su mikroorganizmy prospesné aj pre ¢loveka? - ,Iba
niektoré su prospesné; prospesné su tie, ktoré sa vyskytuji v tele,
napr. v ustach; vyuzivaju sa v liekoch; dno, st prospesné a su sucas-
tou krvi.“ V obidvoch etapdch sme na otdzku vyznamu mikroorga-
nizmov pre prirodu a ¢loveka, vratane doplriujicich otazok identifi-
kovali aj dalsie miskoncepcie, napr. ,Mikroorganizmy majui na pri-
rodu negativny vplyv; plankton sa podiela na ¢isteni vod; plankton
chrdni bunky.”

4. DISKUSIA

Cielom vyskumu bolo zistit Ziacke predstavy v ucive ,Mikroorganizmy*
s dérazom na identifikiciu mylného chdpania miskoncepcii. Ziacke pred-
stavy je velmi ndro¢né diagnostikovat, preto tak ako uvadza Zoldo3ova
(2004), je potrebné vyuzivat kombindcie viacerych diagnostickych nastro-
jov. V prezentovanom vyskume sme vyuzili ako hlavny vyskumny nastroj
fenomelogicky rozhovor a v ramci neho aj ziacku kresbu. Nedostatky v po-
rozumeni uciva sa prejavili hned na zaciatku v kreslenf a opisovani obrdz-
ka mikroorganizmov, kedy len 11 % (1. etapa) a 5 % (2. etapa) kresieb sme
mohli vyhodnotit ako vedecky akceptovatelné. Kresby s drobnymi chybami
boli rozmanitejsie, ako iné kategdrie, napr. obrazok ¢rievicky, v ktorom je-
den ziak stiahnutelné vakuoly zndzornil ako hviezdy, ¢o velmi pripominalo
obrazok v ucebnici. Nase zistenia z analyzy ziackych kresieb sa zhoduju so
zisteniami Karadon & Sahin (2010), ktori uviedli, Ze mikroorganizmy si Zia-
ci predstavuju ako,kreatury“ s jednoduchymi $truktdrami. Ziaci pri kresbe
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vyuzivali najcastejsie tmavé pastelky, co koreSponduje s konstatovanim
(Prokop, Fancovicova & Krajcovicova 2016), Ze negativne zazitky suvisiace
s mikroorganizmami vyjadruju deti tmavsou farbou. Kresby baktérii ziaci
dopliali o ostne ¢&i ttvary podobné zubom. K podobnym vysledkom dospel
aj Simonneaux (2000), ale pri virusoch, ktoré ziaci znazornovali ako Certov
s vidlami a velkymi zubami.

Cast rozhovoru, v ktorej mali Ziaci reagovat na obrdzky znézorfiujtice prie-
beh ochorenia, sa javila pre ziakov ako najprijatelnejsia, pretoze obrazky
vyjadrovali ich skuisenosti z bezného Zivota. Toto zistenie je v sulade s vy-
sledkami Gavoru (1992), ze mnohé detské predstavy zodpovedaju ich dote-
raj$im zivotnym skiisenostiam. Pri identifikdcii obrdzkov sme zistili, Ze Zia-
ci zaraduju medzi baktérie aj crievicku a meriavku, ktoré preberali v ramci
prvokov a ktoré su aj témou pozorovani praktickych cviceni.

V galérii obrdzkov sme v zhode s nasim predchadzajucim vyskumom (Va-
culikova & Usakova 2017) zistili, Ze zZiaci maji problémy pri identifikdcii
obrazka kvasiniek, ale naopak pri identifikacii plesne (papleseri stetkovi-
td) boli velmi tspesni, a to v oboch etapach. Byrne (2012) zistil, ze Ziaci
za mikroorganizmy povazuju ,malé zvierata“, podobne ako v naSom vy-
skume medzi mikroorganizmy ziaci zaradili, napr. ,kliesta“ a kreslili ich
aj ako ,,chrobaky”. To sa zhodovalo so zisteniami Jones & Rua (2006), ktori
uviedli, ze deti zndzoriiuju mikroorganizmy ,.ako hmyz“. Karadon & Sahin
(2010) uviedli, ze ziaci povazuju mikrdéby za ,nieco Spinavé“. Podobne re-
agovali ziaci aj v priebehu fenomelogického rozhovoru, napr. ,mikroorga-
nizmy su niec¢im spinavym, ¢oho sa dotkneme.” Kurt (2013) a Byrne (2012)
dospeli k podobnym vysledkom, Ze ,mikroorganizmy su organizmy, ktoré
sa $iria v $pinavom prostredi.“ Ziaci preukdzali GtrZkovité, nekonzistent-
né a nesystematické vedomosti v tematickej oblasti zameranej na vyznam
mikroorganizmov pre prirodu a ¢loveka. Reagovali velmi réznorodo, ale
niektoré zistenia si v zhode s vyskumom Vaculikova & Usdkova (2017)
a Simonneaux (2000), napr. ,Mikroorganizmy zabezpecuju rozklad uhy-
nutych organizmov; niektoré prospesné baktérie sa vyskytuji v Iudskom
tele, napr. v tstach; mikroorganizmy sa vyuzivaji v medicine pri vyrobe
liekov a pri Sisteni odpadov*. Studia Jones & Rua (2006), podobne ako n4s
vyskum, preukdzala zZiacke predstavy, podla ktorych ,virusy sa do ndsho
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tela dostdvaji vdaka baktériam; su vdcSie a nebezpecnejsie ako baktérie
a dobré mikroorganizmy sa vyskytuji v krvi ¢loveka.“ K podobnym zave-
rom dospel aj Simonneaux (2000), ktory vSak robil vyskum u ziakov vo
veku 15 - 17 rokov.

Pri porovnavani vysledkov rozhovoru v 1. a 2. etape sme zistili, Ze nie je
mozné jednoznacéne zhodnotit, ¢i sa ziaci v danej problematike zlepsi-
li alebo zhorsili. V niektorych otazkach sme pozorovali narast a v inych
pokles vedecky akceptovatelnych odpovedi pred a po prebrati uciva.
Potvrdzuje to, Ze ,ani kvalitny vyklad nového uciva ucitelom, nemusi
ovplyvnit predstavy ziakov. Ziak si stdle moze stit za svojimi predsta-
vami. MézZe sa nechat ovplyvnit len z casti, ¢ast budu tvorit nové, od-
borne sprdavne informdcie a cast p6vodné predstavy” (Kubiatko 2017, s.
71). Dokazom rezistencie miskoncepcii, ktoré casto krat pretrvavaju aj
do dalsich ro¢nikov, bola otazka zamerana na stavbu tela mikroorganiz-
mov. Vacsina ziakov sa stotoznuje s predstavou, ze mikroorganizmy su
jedno - aj mnohobunkové organizmy, Co je v principe pravda. Problém
je, ze nevedia jednoznacne urcit, ktoré mikroorganizmy st jednobunko-
vé a ktoré mnohobunkové. Za mnohobunkovy organizmus ziaci dokonca
oznadili aj Crievicku, podobne ako vo vyskume (Usdkova & Janigdcova,
2017). V zaujme predchddzat vzniku nevedeckych predstav Prokop, Fan-
Covicova & Krajcovicova (2016) odporucaju, aby uclitelia vyuzivali ob-
razky rozliénych mikroorganizmov, ¢im by sa zlepsila predstava ziakov
o ich vzhlade. Individualne sktsenosti Ziakov s ochoreniami by sa mohli
vyuzit v diskusiach, napr. o pri¢inach, preco mikroorganizmy napadaju
iné organizmy, o pri¢inach ochoreni a sposoboch prevencie. Vaculiko-
va & Usakova (2017) odporucaju v udive zameranom na mikroorganizmy
vyuzivat najmé praktické aktivity. K podobnym zdverom dospel aj Byrne
(2012). Za zaklad povazuje rozvijanie socialnych interakcii, pocas ktorych
by zZiaci medzi sebou diskutovali, a tym sa vzajomne udili, tieZ prepajanie
poznatkov z rozliénych predmetov, aby ziaci lepSie porozumeli réznym
abstraktnym pojmom (napr. pojem mikroskopicky). Va¢si doraz pripisuje
praktickym aktivitdm. Praktické aktivity na predchadzanie miskoncepcii
odporucaju tiez Fancovicova & Weisova (2017); Prokop & Fancovicova
(2017); Fancovicova & Prokop (2018).
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ZAVER

Vysledky, ku ktorym sme dospeli vyskumnym Setrenim s vyuzitim kvali-
tativnych metdd skiimania, nie je mozné zovSeobecnovat, napriek tomu
v zhode s citovanymi autormi potvrdzuju prevahu nespravneho alebo
naivného chdpania pojmov spojenych s uc¢ivom mikroorganizmy. Zistené
predstavy sme zaradili do 6. kategdrii, z ktorych sme identifikovali miskon-
cepcie v ramci siedmych tematickych okruhov skiimaného uciva. Predsta-
vy ziakov, ktoré nie su zlucitelné s vedecky akceptovatelnymi, potvrdili
nepochopenie uéiva o mikroorganizmoch najmé v kontexte vzajomnych
suvislosti uéiva preberaného v ramci roznych tematickych celkov v 5. a 6.
ro¢niku. Ziaci si nedokézali tieto pojmy prepojit, vymedzit spolo¢né a roz-
dielne charakteristiky, ¢o ilustruju identifikované miskoncepcie, ktoré sme
zhrnuli do tabulky (Tabulka 1).

Identifikdcia miskoncepcii v rozli¢nych oblastiach bioldgie je nutnou pod-
mienkou na zmenu ziackeho ponatia uciva, kedy sa samotny ziak ¢astokrat
dostava do konfliktu so svojimi predstavami a prestava im verit. Pre ucitela
je preto dolezité poznat miskoncepcie svojich ziakov najmai v pripade tak
naro¢ného a abstraktného pojmu, akym je pojem mikroorganizmy. Opti-
malnym a najmé v zahranicnej praxi overenym rieSenim je miskoncep-
cidm predchadzat.

Najucinnej$im spésobom je implementovat konstruktivisticky pristup do
vzdeldvania, napr. posilnenim praktickych cvieni a systematickym za-
radovanim aktivit do vyucovania. S ich vyuzitim sa sice ,nahle“ nemenia
ziacke naivné alebo mylné predstavy, ale davaja priestor na ich postupnu
zmenu na vedecké predstavy. Ziaci, ktori sa aktivne podielaju na tvorbe po-
znatkov, si rozvijaju kluc¢ové kompetencie aj timovu spoluprécu, ¢o si vSak
vyzaduje vzajomnu, premyslent spolupricu ucitela so ziakmi.

PODAKOVANIE

Uprimné podakovanie patri vedeniu skoly a uditelke biolégie, ktori ndm
umoznili realizdciu tohto vyskumu na svojej skole.
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Tabulka 1 Miskoncepcie v ucive ,,Mikroorganizmy” zistené

fenomenologickym rozhovorom

Téma

Identifikované miskoncepcie

VSeobecna
charakteristika
mikroorganizmov

vSetky rastliny a zivoéichy zaradujeme medzi
mikroorganizmy

vSetky rastlinné a zivo¢i$ne bunky su
mikroorganizmy

maly zivocich, ktory sa vyskytuje v ludskom
tele

je maly organizmus; malé bunky v tele
bunky a nejaké Specidlne, malické zvieratka,
napr. kliest

medzi mikroorganizmy zaradujeme iba virusy
a malé zivocichy

su jedlé; su iba skodlivé

prvoky sa vyskytuju iba v sennom néleve/
tekutine

Pohyb
mikroorganizmov

niektoré sa pohybuju ako ryby, ¢ize maju
chvost alebo plutvu a iné sa pohybuji takymi
Ciarkami

pohybuju sa iba pri mikroskopovani

v pripade, Ze hybeme objektom,

na ktorom sa nachadzaju

chvostom, ktory maju vzadu alebo sa plazia;
plutvami, chapadlami

chipkami, $tetinkami; nohami, plazenim,
kychnutim

pomocou hostitela

Stavba tela
mikroorganizmov

jedna bunka; si malé; iba mnohobunkové
a nebunkové

telo tvoria bunky; telo tvoria organy

iba rastlinné mikroorganizmy maju
cytoplazmu

u vSetkych je vakuola; u vSetkych st brvy
a pigmentova skvrna

| 55



PEPAGOGICKA

\EVUE

Sposob vyzivy
mikroorganizmov

na ukor hostitela, ak sa dostane na ¢loveka
alebo iny organizmus, zacne ho vyciciavat
zivia sa ludskou potravou

planktén sa zivi inymi mikroorganizmami
virusy telom hostitela

rastlinné mikroorganizmy vyuzivaju chlorofyl
asi ni¢im

prilepia sa dva organizmy ustami a vymenia si
malé jadro

prichod jednej choroby a vznik novej

Virusy

st choroba, baktéria nie st

st v ludskom tele, baktérie su v rastlinach
pri virusovom ochoreni je iba horucka, pri
bakteridlnom je iba kasel

mozu byt aj prospesné

prenésaju sa pomocou baktérii

Baktérie

nebunkové organizmy; st ochorenie
postihuju iba urcitu Cast tela, virus postihuje
cely organizmus

st iba v rastlindch, si mensie ako virusy
nieco Spinavé, ¢oho sa dotkneme, poskodia
bunky, ale nenakazia ¢loveka

su menej nebezpecné / nie si smrtelné
Clovek by bez nich neexistoval

¢akaju, kym sa mo6zu rozvinut

Vyznam
mikroorganizmov

su prospesné a su sucastou krvi

planktén chrani bunky; lieci parazity; podiela
sa na Cisteni vod

Zivoci$ne mikroorganizmy zabijaju malych
parazitov; baktérie vedia uzdravit

maju na prirodu negativny vplyv; st pre
prirodu skodlivé
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3 SIKANOVANIE A AGRESIVNE SPRAVANIE SA
ZIAKOV VOCI UCITELOM
BULLYING AND AGGRESSIVE BEHAVIOR
OF PUPILS TOWARDS TEACHERS

SLAVOMIRA BELLOVA
Katedra pedagogiky a Specialnej pedagogiky
Pedagogicka fakulta Katolickej univerzity v Ruzomberku

Abstrakt: Predkladany prispevok riesi problematiku zameranu na agresiv-
ne sprdvanie sa ziakov voci ucitelovi na primdrnom stupni vzdeldvania.
Cielom prispevku je rozpracovat problematiku agresivity a agresivneho
sprdvania sa ziakov na primdrnom stupni vzdeldvania. Prispevok venu-
Jje pozornost ucitelovi a ziakovi v kontexte agresivneho sprdvania sa na
primdrnom stupni vzdeldvania. Na zdklade empirického prieskumu zis-
tujeme najcastejsie prejavy agresivneho spravania sa ziakov mladsieho
skolského veku voci ucitelom. Vyskumné metody, ktoré sme zvolili, majii
priniest aktudlne informdcie o agresivnom spravani sa ziakov priamo zo
skusenosti ucitelov primdrneho stupria vzdeldvania na zakladnych skoldch
v regione Orava.

Kliicové slova: agresivita, Sikanovanie, priciny agresivneho sprdvania, uci-
tel, Ziak.

Abstract: The present contribution addresses the issue of focusing on the
aggressive behaviour of pupils against the teacher on the primary level
of education. The objective of this contribution is dealing with the issue
of aggression and aggressive behaviour of pupils at the primary level of
education. The contribution pays attention to the teacher and the pupil
in the context of aggressive behavior at the primary level of education.

62 |



2/2018

On the basis of the empirical survey, we identify the most common
manifestations of aggressive behavior of pupils of younger school age to
the teacher. Research methods which we have chosen have to bring up
to date information on aggressive behaviour of students directly from the
experience of the teachers of primary level of education in basic schools
in the region of Orava.

Keywords: Aggressiveness. Bullying. The causes of aggressive behavior.
Teacher. Pupil.

TEORETICKE VYCHODISKA

Nie je mnoho tém, ktoré moézu byt tak casto nametom hier, filmov, knih,
¢i hlavnou témou diskusie, foru, ako je téma agresivity. Dnes sa s tymto
pojmom stretavame kazdy den. Pod pojmom agresia si nepredstavujeme
len fyzické napadnutie, ale aj slovné vulgarizmy, ktoré tiez mnohokrat spo-
sobuju vazne psychické problémy. Ako sme uz hned v prvej vete naznadili
s pojmami agresivnost a agresivita sa stretneme v réznych oblastiach nds-
ho Zivota. Vaésinou je tento pojem chéapany v negativnom zmysle slova.
V pozitivnom zmysle agresivitu mézeme vidiet, napr. na $portovych podu-
jatiach, ked niektoré z druzstiev hrd ,agresivnejsie”, utocnejsie ako jeho
protivnik. Agresivni jedinci nie st vzdy len dospeli, ale aj ti ,mali“ clenovia
nasej spolo¢nosti. Prave v obdobi detstva je potrebné zamerat sa na eli-
mindciu problémového spravania, kedy je eSte mozné formovat osobnost
a spravanie sa ¢loveka. Uc¢itelia mnohych zakladnych $kol, pocnic mater-
skymi, sa kazdorocne Coraz viac stazuju na ndrast agresivity u deti. O tych-
to aspektoch z hladiska psychologického, ale aj SirSie pohlady na vychovu
a agresivitu Ziakov opisuji Petlék, Sivdkovd, Skoviera (2017).

Ak sa chceme zaoberat problematikou agresivity, je nutné odlisit od seba
pojem agresivita a pojem agresia. Agresivita (z lat. aggressivus) sa definuje
ako utoc¢nost, postoj alebo vnutorna pohotovost k agresii. V sirSom slova
zmysle sa takto oznacuje schopnost organizmu mobilizovat sily k zdpasu
o dosiahnutie nejakého ciela a schopnost vzdorovat (Edelsberger 2000).
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Ziak s vysokou mierou agresivity je nachylny v rozliénych situdcidch na
agresivne konanie, a to sposobuje komplikacie v socidlnej komunikacii
(Cermak, 1999). V $kolskom prostredi sa stretdvame so Ziakmi, ktori rea-
guju velmi agresivne, ¢im si vytvaraju o sebe negativnu mienku. Naopak
ziaci s nizkou mierou agresivity su vicsinou sposobili vo vypéatych situa-
cidch a pristupuju na kompromis (Martinek, 2009). Antier (2004) povazuje
agresivitu za sucast ludskej prirodzenosti. Hra velkd ulohu vo vyvoji die-
tata. Ulohu rovnako velku ako ldska. Vnutorna prudkost doddva dietatu
motivaciu a energiu, ktoru potrebuje k sebarealizacii.

Zakladny rozdiel medzi agresiou a agresivitou je podla Lovasa (2010) v tom,
Ze agresia je uz uskutocneny ¢in alebo prebiehajice spravanie, zatial co
agresivita je stav, v ktorom sa ¢lovek nachadza. Agresia (z lat. aggressio) je
vypad, Gtok - konanie, ktorym sa prejavuje nésilie voci niektorému objek-
tu, alebo nepriatelstvo a Gto¢nost s vyraznym zdmerom ublizit. Na otdzku,
¢o je to vlastne agresia, by sa dalo pomerne jednoznac¢ne odpovedat, zZe
ide o prejav agresivity v spravani jedinca. Agresia zahina velku skalu pre-
javov. To je dévod, preco mdze taktiez nadobudnut viac vyznamov. Hartl,
Hartlov4 (2000) definuju agresiu ako nepriatelstvo, Gto¢nost ¢i vybusnost
v spravani sa k uréitému objektu, itok na prekazku (osobu, predmet) na
ceste k uspokojeniu potreby. U Ziakov mozno predpokladat, zZe takato ag-
resia méze taktiez smerovat k dosiahnutiu ich ciela, resp. k odstraneniu
prekazky, ktorou moéze byt predmet, ale aj clovek. Najznamejsi predstavi-
tel teérie vrodenej agresie Konrad Lorenz (In Dahlke, 2005, s. 24), povazuje
agresiu ako normalny zivoéi$ny pud a pri chybnom fungovani pudu tak do-
chadza k destruktivnej agresii. Uvadza vSak rieSenie, respektive prevenciu,
a to eliminovat alebo minimdalne obmedzit problémy pri medziludskych
konfliktoch prostrednictvom Sportu, hier, sutazi, humoru, atd...
Agresivne spravanie sa preto spaja aj s nasilim. Pri nasili ide teda uz o po-
uzitie sily voc¢i niekomu inému, kde cielom je prekonanie odporu tejto oso-
by. Niekedy je povazovany za samostatnu kategdriu mimo agresiu. Ondrej-
kovic¢ (2001) poklada nésilie v skolach jednoznacne za socialnopatologicky
jav, ktory je komplexny a multikazualny. Stvisi s procesom individualiza-
cie ziakov, Strukturdlnymi zmenami v rodine, oslabovanim socialnej kon-
troly a prvkami anomalie v spolo¢nosti. Specifickym prejavom agresivity,
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s ktorym sa tiez stretavame aj v Skolskom prostredi, je Sikanovanie. Pocha-
dza z franctzskeho slova ,chicane®, ¢o znamend zlomyselné obtaZovanie,
tyranie, prenasledovanie, atd. Najcastejsie hovorime o Sikanovani medzi
ziakmi v $kole navzajom, avSak fenoménom sucasnosti je prave Sikana Zia-
kov voci udéitelovi.

Aj napriek tomu, Ze vacsina ludi hladé pri¢iny vzniku agresivity len vo svo-
jom okoli, nezanedbatelnti zlozku iste hraju aj vnutorné faktory. Dve hlavné
oblasti tykajlice sa agresivity a agresie su limbicky systém a kéra mozgova
- cerebralna kortex (Martinek, 2009). Vagnerova (2008) uvadza, ze oslabenie
¢i porucha centralneho nervového systému su rizikovy faktor, ktory zvySuje
dispozicie k neziaducemu sposobu spravania sa. ZvySené riziko tychto pre-
javov vznika u deti so syndrémom hyperaktivity, FAS, aj u niektorych autis-
tov a pod. Dal$imi pri¢inami, ¢initelmi agresivity mozu byt napr. frustracia,
strach, utok, rozdiely v chdpani a v percepcii agresivity, vysoka teplota pro-
stredia (horucava), zlost, zvySenda aktiva¢na droven a deindividuacia (Lo-
vas, 1996). Skola, rodina a ucitel kladie na ziaka urcité poZiadavky, ktoré nie
vzdy ziak zvlada, teda v Skolskom prostredi ide o vysoky vyskyt frustracie
u ziakov. Je mnoho Ziakov, ktori ju prekonaju v pokojnom stave, avSak nao-
pak su ziaci, ktorych netispech privadza k agresivnemu spravaniu. Dal§im
faktorom ovplyviiujucim spravanie je strach. Psychologicky slovnik (Hartl,
Hartlova, 2000) piSe o strachu ako o vyvijajicom sa procese vzhladom na
vek. Strach znizuje sebado6veru, zvysSuje zbabelost a brzdi ¢loveka k plnému
uzivaniu si zivota. Strach v Skolskom prostredi je taktiez castym problémom
u ziakov. Ucitel by mal predpokladat, z ¢oho mdze mat ziak strach, a preto
by mal vytvarat taka klimu a prostredie, aby sa ziaci citili v triede aj pri
vychovno-vzdeldvacom pdsobeni bezpecne. Odportéa sa humanisticky pri-
stup uditela. Ziak moZe mat strach podmieneny $kolskou klimou a pracou;
ucivom a obavou pred vysledkom ucenia; stigmatizmom zo strany ucitela
a spoluziakov; vylicenim z kolektivu; neuvdzenymi trestami; strachom
pred Iudmi; samotnou $kolou a vyucovanim; strachom z budticeho; neuro-
tickym strachom. Petldk (2000) vyzdvihuje ¢innost pedagogickych konzilii,
¢o znamend, Ze ucitelia si vymieriaju rady a skdsenosti v tejto oblasti. Na
niektorych ziakov vel'mi negativne pdsobi aj oprava ¢ervenym perom, preto
sa odporuca nepouzivat vyhradne len tito farbu a iné.
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Na spravanie deti a ziakov ma vplyv nielen neurobiologické vybavenie, jeho
mentdlna vybava, ale aj temperament. Je tazko definovat temperament
Cloveka vzhladom na jeho individualitu. Psychiatri Thomas a Chessova
(In Keogh, 2007) uvadzaju, ze urcité charakteristiky temperamentu mozu
dieta predisponovat k problémovému spravaniu. Okrem genetickych ale-
bo ziskanych faktorov ovplyviluje agresivitu aj prostredie, v ktorom dieta
vyrastd, teda samotné vonkajsie faktory. Medzi dolezité vonkajsie faktory
patri rodina a tiez aj vztahy so sirodencami. Druhym najdolezitej$im pros-
tredim je Skola. Miihlpachr (2008) zd6razriuje, Ze Skola a Skolské skusenosti
st pre vyvoj dietata mimoriadne vyznamné. Skola by mala byt pozitivnym
faktorom na zaradenie jedinca do Zivota, ¢i uz v oblasti vzdelavania alebo
vychovy. Negativne posobenie byva vyvolané zlymi vztahmi medzi Ziakom
a uditelom, ¢&i Skolou a rodinou. Petldk (2004, 2006), Duri¢ (1991, 1997),
Dytrtova - Krhutova (2009), Zelina (1990, 1996), Bezdkova (2003), Gavora
(2005), Vagnerova (2005) a mnohi ini uvadzaju, ze nemozeme pochybovat
o vyzname osobnosti ucitela v jeho pésobeni. T4 nespociva len v miere od-
bornosti, ale aj ludskej zrelosti, prejavovanej aj v komunikacii s triedou.
Pre kazdého ucitela je typicky styl, ktorym uci. Ide o urcity sposob spra-
vania sa k ziakom. Toto sprévanie ziaci ¢asto podvedome napodobriuju vo
vzajomnych vztahoch. V pripade, Ze je ulitel dominantny ¢i autoritativny,
mozu deti, ktoré su citlivejsie, zacat byt bud uzavreté, alebo agresivne.
Skolské prostredie by malo byt pre Ziaka miestom pokoja, porozumenia
a vzdjomnej Ucty a lasky. Nevyhnutna je ucitelova zdrava prisnost a naroc-
nost, vychadzajica z absolttnej spravodlivosti. Prave ucitel svojim neadek-
vatnym spravanim sposobi a vyprovokuje agresivne spravanie sa zZiakov
(Prchal 1988). Mnoho vyskumov z domaécej scény alebo i zo zahranicia do-
kazuje zvySujuce sa agresivne spravanie a brutalitu, s ktorou sa deti dosta-
vaju do kontaktu pomocou masmédii a pésobi na ich zmyslanie.

Napriek faktu, ze do $kdl prichadza Coraz menej deti, pocet agresivnych
ziakov rok ¢o rok stipa. Nejde vSak len o agresivne spravanie sa ziakov
medzi sebou navzajom, ale uz aj ulitel straca reSpekt a autoritu a stava sa
jednym z poskodenych obeti. Martinek (2009) uvadza dva typy ucitelov,
ktorych si ziaci lahsie vybert za obete. Mnoho Zien - uciteliek sa nechaju
ziakmi vyprovokovat a nezvladnu problémovu situdciu. Stracaju tak res-
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pekt a pre Ziakov sa stavajui porazenymi. Na Skoldch tiez uéia ucitelia s han-
dicapom, ktory Castokrat u ziakov spdsobuje vysmech. K agresivite ziaka
tiez prispieva vztah medzi ucitelmi navzdjom. Castokrat si autoritu podré-
7aju sami pred Ziakmi. Ziakove agresivne spravanie je tak podporené aj zo
strany inych ucitelov. Lednicka (In Zimova a kol., 2009) uvadza zakladné
faktory agresivneho spravanie ziaka:
- osobnostnych (napr. agresivita, temperament...),
- situaénych (napr. zosmie$nenie, poniZenie, nespravodlivost, bez-
mocnost...),
- ziskanych ¢i naucenych spésobov spravania (napr. isty typ spravania
v nds vyvolava isté reakcie).
Tieto faktory sa podielaju na celkovej agresivite ziaka vSeobecne, ked vSak
ide o agresivne spravanie sa ziaka voci ulitelovi, je potrebné preskumat
vzdy obe strany, teda mozné priciny aj v Skolskom prostredi, a to hlavne
u obete, teda uditela. Jednou z reakcii na ohrozujucu situdciu uvadza Led-
nickd (In Zimovéa a kol., 2009) utok (inymi st ttek a podriadenie). Ziaci
mozu utocne reagovat, ked:
- jeucitel nespravodlivy,
- ucitel ddva ziakom pocitovat nadradenost,
- ucitelia ich nepocuvaju, pripadne ani nemaju chut vypocut si ich na-
01,
- ucitel ,nalepkuje” ziakov, sprava sa pohrdavo.
Auger a Boucharlat (2005, s. 69) vo svojej publikacia Ucitel a problémovy
ziak uvadzaju z praxe ucitelov, ktori pracovali s agresivnymi ziakmi a do-
siahli pozitivne vysledky, dolezitost uréenia si zakladnych pravidiel v trie-
de. Pravidld neslizia len na poriadok v triede, ale vytvaraju pre ziakov
pocit bezpecia, formuji osobnost zZiakov, vedu ziakov k discipline a ich
reSpektovanim prebieha socializdcia ziakov. Pravidla by mal urdit ucitel na
zaciatku Skolského roka, oboznamit ziakov s pravidlami alebo esSte lepsim
spdsobom je vytvorenie pravidiel spoloéne so Ziakmi. Ziakov tak u¢ime
o fungovani v demokracii. Pravidld by mali byt vytvorené aj pre ucitela,
ziaci sa tak citia rovnako pravnymi osobami. Mohlo by ist o pravidla typu -
chodenie na vyucovanie v¢as, rovnaky pristup k ziakom, oznamovanie pi-
somiek a skusania ziakom. Velmi zaujimavé pravidla pre uditela uvadza aj
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Simanovsky (2008) vo svojej publikacii Hry pro zvladani agresivity a nekli-
du, a to Desatoro dietata.

Na primdrnom stupni vzdeldvania je potrebné ziakom pravidla umiestnit
niekde v triede pre ich lepSie osvojenie. Aj samostatné zavedenie pravi-
diel m4 byt ziakom podané spravnym motivaénym sposobom, ¢o znamena
nezavadzat ich ako hrozbu alebo obmedzenia, ale naopak, ako potrebnu
a nevyhnutnd stcast pre fungovanie socidlnej skupiny. Vystizny priklad
uvadzaju aj Auger s Boucharlatom (2005, s. 71) ,pravidla neexistuju preto,
aby sa im druhi podriadovali, ale aby ndm umoznili zZit spolocne...“. Spo-
lu so zavadzanim pravidiel je potrebné zaviest aj nasledky ich porusenia,
resp. tresty. Tresty su dnes velmi diskutabilnou témou ¢i uz vo vychovnom
procese v rodine, ale aj v Skole. Trest ma byt pre ziaka vychovnym pro-
striedkom, nesmie Ziakovi ublizit. Ucitel by sa mal o nasledkoch poruse-
nia pravidiel so zZiakmi vopred porozpravat a spolo¢ne by si mali dohodnut
tresty za ich porusenie. AvSak nie kazdé porusenie si zaslizi rovnaky trest,
mohol by tak unikntt jeho vychovny zmysel. Dalou metédou ako postu-
povat pri problémovom spravani sa je pozitivne posiliiovanie ziaduceho
sprévania sa. Buduje sa tym u Ziaka aj jeho sebatcta a respekt. Toto pozi-
tivne posiliiovanie je potrebné pouzivat pri beznej organizacii, ¢i pri praci
v triede, nielen v spravani. Medzi posilnenia patria, najviac pochvalované
zo strany ziakov, pochvaly a uznania. Ako priklad uvddzame pochvalu za
prihlasenie sa, za ospravedlnenie, za vzorné statie v rade, za pozornost...
Ziaci sa tieZ te§ia odmendm, nielen materidlneho charakteru, ani moc vel-
ké, ani naro¢né na financie. M6ze ist o funkciu v triede, volny Cas, hrat hru,
obed s ulitelom, priniest si do triedy nejakd hracku, rézne nalepky, body
a mnoho dal$ich odmien (Riefovd, 2010). Predchddzanie vzniku $kolskych
konfliktov a ich samotné rieSenie pokladaju ulitelia za najzévaznejsie, naj-
obtiaznejsie problémy ich pedagogickej prace. Ddlezitd je vzdy spolupraca
s viacerymi osobami ako vedenie $koly, rodicia, kvalifikovani odbornici,
ale aj ziaci. Od ziakov tiez nemozno o¢akdvat zmenu spravania hned, pre-
to uditel musi mat trpezlivost a vytrvalost (Jedlicka, 2011). Dal$im, asto
nepovsimnutelnym krokom, je predvidanie pri rieSeni vyskytnutych kon-
fliktov, vzhladom na buddcnost ziaka. Kazdé kroky smerované k néprave
a vyrieSeniu konfliktu nest urcité nésledky, na ktoré casto nik nemysli
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a podcenuje ich. Odporuca sa preto, navrhy rieSenia prejst s viacerymi od-
bornikmi a naozaj ndjst to najmenej Skodlivé a prospesné riesenie, nie len
na urcity cas, ale snazit sa rieSenim eliminovat jeho problém tplne (Navra-
til, Mattioly, 2011). Trian (2001) odporuéa ucitelom ako prvy krok Uspesny
zacCiatok. U¢itel by si mal o svojich novych ziakoch zistit, ¢i uz z predskol-
skej vychovy alebo z lekdrskych potvrdeni, ich doterajsie spravanie a zdra-
votné problémy. Ucitel ma tak ¢as pripravit sa na ziaka a na problémy, kto-
ré sa moézu vyskytnut. Dalej radi upravit si triedu a $kolské prostredie proti
moznym rizikdm. Ak nevie, ¢o méze od ziakov ocakavat, je potrebné pred
ziakmi zamknut nebezpeéné pomodcky ako noznice. Taktiez v tomto kroku
je potrebné aj rozsadenie ziakov a priestor medzi lavicami. Velmi cennou
radou je aj vedenie dokumentacie, ktoré moze sluzit na zistenie situdcii,
ktoré nasvedcovali neziaducemu spravaniu. Odporuca tiez podporu kolek-
tivu - praca v skupine, zZiaci sa pri praci v kolektive necitia na plnenie tlohy
sami, a preto aj tymto spésobom moéze dochadzat k elimindcii neziaduce-
ho spravania sa, ale aj naopak su ziaci, ktor{ vyzaduju samostatnu préacu,
preto je dobre ich adekvatnym sp6sobom zapajat do kolektivnej prace. Na
Skolach je zauzivané, Ze tieto deti byvaju postrachom deti a si vyClenené
z kolektivu. Byva to sp6sobené prave nevhodnym pristupom ucitela. Ucitel
musi ziakov viest k ich celku, délezitosti kazdého ¢lena v skupine, dbat
na kamaratstva v triede a rozvijat ich. Pokial st ziaci vedeni, Ze sa maju
vyhybat problémovému ziakovi a nevSimat si ho, mozno predpokladat
zhorSenie spravania sa ziaka. Kazdy si zaslizi kamardta, preto ucitel moze
poradit ziakovi ako nadviazat kontakt so spoluziakmi, ako sa sprava ku ka-
maratovi, kto je to kamarat a preco je dobré ho mat. Train uvadza aj rieSe-
nie konfliktov prostrednictvom Ziakov, resp. vySkolenie Ziakov, ktori vedia
ako postupovat pri konflikte v triede. Ziaci maju radi pozicie policajta, ¢i
sudcu a snazia sa byt spravodlivi a konat profesionalne. D4 sa to vyborne
implementovat aj v situdcii, kedy je Ziak agresivny voci ucitelovi a ocitne sa
v situdcii nie ako hrdina, ale ako vinnik zo strany Ziakov. Ziaci tak nadobu-
daju skusenosti hladat za vSetkym pre a proti. Pokial ziak podlieha hnevu,
ucitel ho musi viest k prekonavaniu a ovladaniu sa. Motivaénym sp6sobom
ho naviest, nech miesto kricania, nadavok, ¢i utoku, napise, ¢o citi, na ¢o
mysli, ¢o by najradsej urobil a priniesol jeho problém k ucitelovi, ktory na
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zaklade jeho potrieb méze najst vhodnu aktivitu alebo pomoc, ktord mu
pomoze v tichosti a nemusia vediet o tom Ziaci a vysmievat sa mu. Samo-
zrejme, Train zd6raznuje aj pracu s rodic¢mi, kolegami a odbornikmi.

EMPIRICKE VYCHODISKA

Kazdy rok sa zvySuje pocet ziakov, ktori si agresivni nielen voci Ziakom, ale
aj voc¢i ulitelovi. Zaujimal nds tento jav a vyskyt v praxi. Prostrednictvom
dotaznikového prieskumu sme sa rozhodli zistit aktudlny vyskyt a formy
agresivneho spravania sa ziakov vodi ucitelovi na primdrnom stupni vzde-
lavania. Taktiez chceme zistit pri¢iny agresivneho spravania sa ziaka voci
ucitelovi a preskimat moznosti rieSenia tohto sociodlno-patologického
problému. Do nédsho prieskumu sme zapojili 154 uditelov priméarneho
vzdeldvania z regiénu Orava selektivnym vyberom. Stanovili sme si nasle-
dovné prieskumné otazky:
1. Aké formy agresivneho spravania sa ziaka voc¢i ucitelovi sa vyskytuju
na primarnom stupni vzdelavania?
2. Aké su priciny agresivneho spravania sa ziaka voc¢i uéitelovi na pri-
marnom stupni vzdelavania?
3. Aké formy preventivnych programov ucitelia vyuzivaju v praxi?

Dotaznik vlastnej konstrukcie bol urceny pre ucitelov primarneho vzde-
lavania v regiéne Orava. Obsahoval 15 poloZiek, z toho 6 zatvorenych,
8 polouzavretych a 1 otvorenu polozku. Otazky boli zamerané na zistenie
foriem, pri¢in, vyskytu a prevencie agresivneho spravania sa ziaka voci
ucCitelom na primarnom stupni vzdeldvania v regiéne Orava. Dotaznik sme
vyhodnotili na zaklade matematicko-statistického spracovania. Dotaznik
sme kategorizovali podla pohlavia a pedagogickej praxe. Vratili sa nam
dotazniky len od Zien, Co sa tyka pedagogickej praxe 1 - 5 rokov to bolo
28 dotaznikov, 6 - 15 rokov - 51 dotaznikov a 16 a viac rokov praxe - 75
dotaznikov. Vzhladom k tejto kategorizdcii sme vyhodnotili kazdd poloze-
nu otazku dotaznika, avSak percentudlne sme vyhodnotili celkovy pocet
bez ohladu na pedagogicku prax. Vzhladom k rozsahu spracovanych uda-
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jov ponukame len tie, ktoré povazujeme za najddlezitejsie k obsahu tohto
prispevku.

Na polouzavretu otazku ,,Aké st najéastejsie opakujuce sa problémy v trie-
de medzi zZiakom a ucitelom”? odpovedali respondenti takto:

a) netolerancia autority uéitela
b) narusend klima v triede
c) arogantné spravanie sa ziaka vo¢i ucitelovi

d) nevhodny pristup uditela voci ziakovi

e) iné
1%
L)
b
Hc
Hd
23% me

Ako sme v ramci teoretickych vychodisk zhodnotili, dand skutoénost sa
potvrdila aj v rdmci empirie, Ziaci netoleruju autoritu uditela, ¢o potvrdilo
aj 37% z opytanych ucitelov. Druhym najéastejSim opakujicim sa problé-
mom v triede ucitelia uviedli arogantné spravanie sa ziaka voci ucitelovi
(30%), narusend klima v triede je dal$im opakujicim sa problémom (23%).
Ucitelia taktiez uviedli, Ze problém v triede vyvolava nielen ziak, ale aj uci-
tel, a to svojim nevhodnym spravanim. Tento problém uviedlo 9% z opy-
tanych respondentov. Ako iné problémy ucitelia uviedli neplnenie si skol-
skych tloh, ¢iuz v skole alebo doma.
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V otazke ,,Co je podla Vas pri¢inou agresivneho spravania sa Ziaka voéi ugi-
telovi“?, uvadzali respondenti nasledovné:

a) zly prospech ziaka,

b) podcenovanie ziaka ucitelom,

c) karhanie ziaka za nevhodné spravanie,

d) ponizovanie ziaka pred kolektivom,

e) vnutorné poruchy ziaka (ADHD, autizmus, FAS a iné),
f) nespokojnost ziaka s hodnotenim uditela,

g) povrchné spravanie sa ulitela voci ziakovi,

h) nedostatky vo vychove rodi¢mi,

i) nedostatok primarnych potrieb (hlad, inava, bezpecie, hygiena...),
j) naruSené vztahy v triede,

k) iné.

0% Ha

Hc

Ako priciny agresivneho spravania sa ziaka voci ucitelovi na primarnom
stupni vzdeldvania respondenti najviac uvadzali nedostatky vo vychove
rodi¢mi (17%) a taktiez aj vnutorné poruchy ziaka (15%), a to nezavisle
od dizky pedagogickej praxe. Na tretej pozicii boli uvedené ako priciny
zly prospech ziaka (13%) a nedostatok primarnych potrieb (13%). Za nimi
respondenti potvrdili ako priciny aj karhanie ziaka za nevhodné spravanie
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(10%), ponizZovanie Ziaka pred kolektivom (9%) a nespokojnost Ziaka s hod-
notenim ucitela (9%). Povrchnym spravanim uditela k Ziakovi moze ucitel
u ziaka vyvolat agresivne spravanie sa, co za pri¢inu oznacilo 7% respon-
dentov. Podceniovanie ziakov ucitelom (3%) a narusenu klimu v triede (4%)
ako pricinu agresivneho spravania sa ziaka uviedlo najmenej responden-
tov. Respondenti neuviedli ziadne iné priéiny.

Dalsiu otazku sme zacielili na zmapovanie nazoru ,Za agresivne spravanie
sa ziaka voci ucitelovi povazujem, ked...”

a) je ziak nepriatelsky, vybusny a utoény v spravani sa k ucitelovi,
b) ziak umyselné ublizi ucitelovi,

c) ziakignoruje ucitela,

d) ziak zvysi na ucitela hlas,

e) ziak odmieta spolupracovat,

f) ziak poskodi alebo odcudzi majetok ucitela.

150 -
poéet 100 -
respondentov
50
O .
abcdef
moznosti

Najviac respondentov (102) uviedlo ako agresivne spravanie sa ziaka voci
ucitelovi - imyselné ubliZzenie ucitelovi. Agresivne spravanie sa ziaka voci
ucitelovi povazuje 94 respondentov, aj ked je ziak nepriatelsky, vybusny
a Uto¢ny v spravani sa k ucitelovi. Domnievame sa, ze respondenti uviedli
dané spravanie za agresivne, pretoze sa s tymto spravanim na primarnom
stupni vzdelavania stretédvaju ¢asto. Dalej 55 respondentov uviedlo posko-
denie alebo odcudzenie majetku ucitela. O 10 respondentov menej oznaci-
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lo za agresivne spravanie sa ziaka voc¢i ucitelovi, ked zZiak ignoruje ucitela
a 33 respondentov, ked Ziak zvysi na ucitela hlas. Najmenej respondentov
(18) uviedlo agresivne spravanie sa ziaka voci ucitelovi, ked Ziak odmieta
spolupracovat. Ziak méZe ¢asto odmietat spolupracovat z réznych dovo-
dov, napriklad nemusi rozumiet zadaniu prace, nie¢o ho moze trapit, moéze
si formu spolupréace predstavovat inak, nepoznd podmienky spoluprace
atd. Je potrebné odmietanie spoluprace so ziakom prediskutovat a zistit,
¢o je jej pricinou.

Nasu pozornost sme zamerali aj na zistenie ,,Ktoré z preventivnych progra-
mov st podla ucitelov najicinnejsimi programami?“

a) hry zamerané na eliminaciu agresivneho spravania,
b) prepojenie na vyucovacich hodinach (nabozenstvo, etika...),
c) prednasky,
d) besedy,
e) koncerty,
f) navstevy odbornikov (sociometria),
g) Preventivny program $koly,
h) iné...
40 1 M 1-5 rokov
30 - 6-15 rokov
pocet 20 - M 16 aviac
respondentov rokov
10 -
0 .

abcdef gh

mozZnosti
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Hry zamerané na elimindciu agresivneho spravania sa ziaka si zvolilo zo
vSetkych kategdrii za najucinnejsi preventivny program najviac respon-
dentov. Pri dalsich moznostiach sa vSak respondenti jednotlivych katego-
rii nezhodovali. Respondenti s jeden az pétro¢nou praxou uvadzaju ako
ucinné aj prepojenie na vyucovacich hodinach (12), navstevy odbornikov
(9) a prednasky (7). Najmenej respondentov uviedlo ako najucinnejsie pre-
ventivne programy besedy, koncerty a Preventivny program skoly. Respon-
denti so 6 - 15 rokov praxe oznadili ako druhy najuéinnejsi preventivny
program taktieZ prepojenie na vyucovacich hodinach (16) a navstevy od-
bornikov (16). Zatial, ¢o dvaja z respondentov s jednoro¢nou - pétroénou
praxou oznacili koncerty a traja Preventivny program Skoly, v kategdrii
Sest az patnastrocnd prax ohodnotilo ovela viac respondentov koncerty
(10) a Preventivny program $koly (9), najmenej respondentov oznacilo ako
najucinnejsi preventivny program besedy (7) a prednasky (5). Okrem toho,
Ze z respondentov so 16 a viacro¢nou praxou oznacilo najviac hry, zvoli tiez
ako najucinnejsi preventivny program koncerty (26) a prepojenie na vyu-
¢ovacich hodindch (25). Dalej respondenti ozna¢ili besedy (19), prednasky
(16), navstevy odbornikov (15) a najmenej oznaceny Preventivny program
skoly (14). Iné moznosti neuviedol ziadny respondent.

Na otazku, ¢i maja ulitelia ,,osobnu alebo sprostredkovanu skiisenost s ag-
resivnym spravanim sa ziaka voéi ucitelovi na Skole“ uviedli nasledovné:

Dizka praxe 1-5 6-15 16
P rokov rokov a viac rokov
nemam skusenost 16 24 29
mam sprostredkovanud
) , 7 16 31
skusenost
mam osobnu skusenost 5 11 15

Osobnu skusenost ma zo vSetkych opytanych respondentov len 31 respon-
dentov, z ¢oho 5 md jednoro¢nt az péatroénu pedagogicki prax, 11 respon-
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dentov zo 6 - 15-ro¢nou pedagogickou praxou. Sprostredkovanu skuisenost
ma spolu 54 respondentov a 15 respondentov s viac ako 16-rocnou praxou.
Na otazku ,Ktord z foriem agresivneho sprdvania sa na Vasej skole vysky-
tuje najcastejsie”, odpovedali respondenti, ktori maji osobnu skisenost.

a) vulgarne urazky,

b) fyzicky ttok,

c) poskodzovanie a kradez osobnych veci,
d) osocovanie,

e) Sikanovanie,

f) iné....
12 H 1-5 rokov
10 -
pocet
8 - 6-15 rokov
respondentov
6 i —
4 - B 16 aviac
rokov
2 |
0 |

a b c d e f

moznosti

Piati respondenti s pedagogickou praxou 1 - 5 rokov uviedli ako vyskytujice
sa formy agresivneho spravania sa ziaka voci ucitelovi len vulgarne urdzky
a fyzicky tutok. Respondenti s pedagogickou praxou 6 - 15 rokov najéastej-
sie zvolili ako vyskytujlice sa formy agresivneho spravania sa ziaka voci
ucitelovi vulgarne urazky (7) a osoCovanie (6). Taktiez respondenti ozna-
¢ili ako vyskytujuce sa formy agresivneho spravania sa ziaka voci uéitelo-
vi fyzicky utok (5) a Sikanovanie (4). Respondenti s pedagogickou praxou
16 a viac rokov vo vicsine potvrdili ako vyskytujice sa agresivne spravanie
ziaka voci ucitelovi vulgarne urazky (11 z 21). Niektori z nich tiez potvrdili
vyskyt fyzického ttoku (4), osoCovania (3), Sikanovanie (3) a traja respon-
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denti uviedli ako formu aj nerespektovanie pokynov ucitela - ignorovanie
ucitela. TaktieZ sme prieskumom zistili, Ze poskodzovanie a kradez osob-
nych veci ako forma agresivneho spravania sa ziaka voci ucitelovi nebola
oznacend ziadnym z opytanych respondentov, teda mozno predpokladat
ziaden alebo minimalny vyskyt tejto formy v regione Orava.

Hlavnym cielom nédsho prieskumu bolo zistit vyskyt a formy agresivneho
spravania sa ziaka voci ucitelovi na primarnom stupni vzdeldvania v regié-
ne Orava. Zo 154 respondentov malo osobnu sktsenost s agresivnym spra-
vanim sa 20 % respondentov. Za najcastejsiu formu agresivneho spravania
sa ziaka voci ucitelovi respondenti zvolili vulgarne urdzky a tiez aj fyzické
utoky, ¢o uviedlo 24 % respondentov. Vzhladom k rozsahu daného prispev-
ku, nie je mozné uviest vSetky zmapované skutoc¢nosti. K obsahu prispevku
je eSte doblezité neopomenut, Ze za najcastejsie pritiny agresivneho sprava-
nia sa ziakov vo¢i ucitelom, respondenti povazovali nedostatky vo vychove
a vnutorné poruchy ziakov. Respondenti sa zhodli, Ze ako prvy krok pri
rieSeni agresivneho spravania sa ziaka voci ucitelovi by zvolili rozhovor
so ziakom. Z prieskumu vyplyva, Ze najviac pouzivanymi preventivnymi
programami v regiéne Orava su navstevy odbornikov a prepojenie na vyu-
¢ovacich hodinach, avsak za najucinnejsie preventivne programy su pova-
zované hry zamerané na eliminaciu agresivneho spravania sa ziaka, ktoré
uplatiiuje 15 % respondentov.

Z rieSenej problematiky sme vyvodili nasledovné odporucania do edukac-
nej praxe:

- ucitelom - vytvarat pozitivnu klimu v triede, v pripade potreby spolu-
pracovat, kooperovat s kolegami, odbornikmi, rodi¢mi.

- rodi¢éom - umoznit Gcast na vyucovani (mozu sledovat nielen svoje
dieta, ale aj pristup pedagoga, ¢i asistenta).

- Studentom - vyuzit mozZnosti pozorovania pocas svojej praxe, zame-
rat sa aj na agresivne spravanie sa ziaka voci uéitelovi, informovat
sa o rieSeni z viacerych pohladov - uditel/ rodi¢/ odbornici, ktori st
dolezitym prvkom k elimindcii.

Prispevok je ¢iastkovym vystupom projektu KEGA 007KU-4/2017 ,Deval-
vacné prejavy ziakov voci ucitelom®.
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4  VPLYV DRAMATERAPEUTICKYCH
PROSTRIEDKOV NA OSOBNOSTI KLIENTOV
ZAVISLYCH OD ALKOHOLU A PERVITINU
EFFECT OF DRAMATHERAPY ON THE
PERSONALITY OF CLIENTS ADDICTED TO
ALCOHOL AND METHAMPHETAMINE

NATALIA CACKOVA

Univerzita Palackého v Olomouci,
KRISTYNA KRAHULCOVA
Univerzita Palackého v Olomouci

Abstrakt: Stidia informuje o vyuziti dramaterapeutickych prostriedkov
na detoxifikacnom oddeleni. Zaobera sa vplyvmi réznych druhov drama-
terapeutickych prostriedkov na osobnosti klientov a skiima, akym spdoso-
bom reaguju klienti pri pouziti réznych dramaterapeutickych prostriedkov
a pozoruje zmeny vich prezivani pri dramaterapeutickej intervencii.

Klicové slova: dramaterapia, zavislost, klient, reflexia, prostriedok

Abstract: This paper deals about utilization of dramatherapeutic
appliances at detoxication camp. It consideres about effects of different
kinds of dramatheraputic appliances on clients persnonality and probes

how the clients react

Key words: dramatherapy, addiction, client, reflection, effect
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TEORETICKE VYCHODISKA

Dramaterapia je terapiou stojacou na razcesti medzi umenim a psychotera-
piou. Jennings (2006) uvadza, Ze cielom kazdého dramaterapeuta je doviest
pacienta k emociondlnym, socidlnym, ale predovsetkym psychologickym
zmendm a pri praci uplatiiuje princip kalokagathie. Pri napinani drama-
terapeutickych cielov sa autorka inspirovala kalifornskou dramaterapeut-
kou Renée Emunah, pretoze klienti detoxifikacného oddelenia bojuju so
stratou sebavedomia a sebatcty, ktoré z dovodu uzivania drog stratili. Jed-
nu z priorit liecby je ziskanie opétovnej dovery v samého seba a podpora
stratenych, pripadne tvorba novych socidlnych vizieb a nacvik socidlnych
roli. Struktiiru dramaterapeutickej lekcie dramaterapeut prispdsobuje po-
dla potrieb a reakcii skupiny, Valenta (1999) odportca rozdelenie lekcie do
Siestich Casti, a to pozdrav terapeuta so skupinou, zahrievacia rozcvicka,
ritudl, ivod k hlavnej Casti, hlavna cast a uzatvorenie spojené s reflexiou.
Pre dramaterapeuta je na zaciatku dolezité zameranie sa na nadviazanie
kontaktu a az po jeho uspesnom nadviazani prichadza terapeuticky pro-
ces. Dolezité je klienta identifikovat a dokdzat odhalit jeho aktudlne potre-
by (Majzlanova, 2004).

Pocas vyskumného $etrenia autorka spolupracovala s osobami zavislymi
od alkoholu a pervitinu. Tuzba pit alkohol, ktord sa zadina vyrovnavat
povinnostiam a potrebam cloveka, je znakom zaéinajucej zavislosti. Uz
v tomto $tadiu jedinci nastupuju na detoxifika¢nti lie¢bu. Minafik (in Ka-
lina 2003) oznacuje amfetamin ako ludovt drogu, ktora je produkovana
v Ceskej republike.

Az vtedy, ked u pacienta d6jde k uvedomeniu, Ze je voci droge bezmocny
a nedokaze kontrolovat jej mnozstvo, je schopny zacat na liecbe pracovat.
Toto uvedomenie u mnohych pacientov prichadza obtiazne a dochadza
k obrannym mechanizmom, ¢o mnohokrat znemozni proces liecby. Kalina
(2008) uvadza ako podporny mechanizmus pri vstupe na lie¢bu samotnych
pacientov a ich podobné pribehy. Spolo¢né diskusie, pozitivna motivacia
a nasledné odovzdavanie skusenosti vedi postupne ku konstruktivnej
kritike. Dramaterapeuticka intervencia je povazovana za vyznamny zdroj
tychto podpornych mechanizmov.
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Rehan (2007) rozdelil lie¢bu do troch zdkladnych faz. Vo vyskumnom Setre-
ni sa autorka zameriava na prvu detoxifikaént fazu. Dochadza v nej predo-
vSetkym k ociste telesnej schranky a liecbe psychosomatickych désledkov,
ktoré vznikli z dévodu nadmerného uzivania drogy. Tato lieCba prebieha
pod dozorom v bezpec¢nom protredi, ¢o je vyhodou. V uzavretom prostredi
ma jedinec zniZzené spektrum podnetov, svoju energiu venuje predovset-
kym hlbokému zamyslaniu.

Vyskumné Setrenie autorka vykonavala pocas dramaterapeutickej inter-
vencie v Stredisku sekunddrnej prevencie a liecby drogovych zavislosti na
Susilovom namésti v Olomouci, ktoré je stucastou Vojenskej nemocnice.
Pacienti vyskumnej vzorky sa nachddzali v detoxifikacnej faze liecby.
Autorka postupovala na zaklade metodiky vymeny informacii, ktoré opi-
sala vo svojej dizertaénej praci Krahulcova (2014). OSetrujici lekar po-
sielal autorke struéné informadcie o pacientoch, a to poznatky o novych
pacientoch, pokroky ¢i zmeny v liecbe aktudlne pritomnych klientov. Au-
torka po intervencii zasielala podrobnu spravu s nasledujicim obsahom:
datum, pritomni, nepritomni, obsahova napli intervencie, opis pouzi-
tych technik, celkovd atmosféra, skupinové dianie a individudlne infor-
macie a postrehy k jednotlivym pacientom. V rdmci tejto spolupréce je
potrebné docielit komplexnost a nadvdznost celej terapeutickej starost-
livosti o klientov Strediska sekunddrnej prevencie a liecby drogovych za-
vislosti. K spravam m4 pristup len oSetrujtci lekdr, psychologicka a dalsi
terapeuti pracujuci s klientmi. V ramci bezpecnosti a reSpektovania etic-
kych aspektov neprichddzaju spravy z intervencii k rukam zdravotnicke-
mu personalu.

VYSKUMNY PROBLEM

Autorka dlhodobo pracuje ako dobrovolnik - dramaterapeut na oddeleni
Sekundarnej prevencie a liecby drogovych zavislosti v Olomouci. Medzi
klientov patria osoby zbavujuce sa fyzickej zavislosti od alkoholu a inych
nealkoholickych drog. Pocas niekolkoro¢ného pozorovania zistila, Ze aj
napriek tomu, Ze ide vzdy o rovnaku klientelu, vysledok dramaterapeutic-
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kého procesu na zdklade priameho pozorovania autorky a spitnej vizby
klientov je takmer vzdy odli$ny. Autorka sa vhibila do problematiky a na
zéklade dlhodobého pozorovania a podrobného stidia odbornej literatary
vyvodila zavery, ze roznorodost lekcii dramaterapie mo6ze mat istd spoji-
tost s konkrétnymi dramaterapeutickymi technikami, ktoré si pocas lek-
cie vyuzité pri priamej préci s klientom.

Vyskumnym problémom sa stava fakt, ze rozne prostriedky dramaterapie
posobia odlisSnym spdsobom na preZivanie a spravanie sa pacientov deto-
xifika¢ného oddelenia.

CIELE VYSKUMU

Autorka skiimala, ako ovplyviluje dramaterapia ako doplnkova terapia
v konkrétnom zariadeni, proces liecby klientov, ¢i vobec a ako klienti rea-
guju na rozlicné dramaterapeutické techniky terapeutickej povahy.

Vo svojom metodickom postupe prace autorka zdmerne pouzila rozli¢né
druhy dramaterapeutickych prostriedkov pri heterogénnej skupine klien-
tov, ktoré po uskutoéneni vyskumného Setrenia vyhodnotila. Hlavnym cie-
lom vyskumu bolo na zaklade zozbieranych dat vyhodnotit, ako pésobia
dramaterapeutické techniky na prezivanie a spravanie sa pacientov deto-
xifika¢ného oddelenia.

VYSKUMNE OTAZKY

Pokial sa zameriame na ciel vyskumu, dokazeme vyvodit nasledujice vy-
skumné otazky:

Ako vplyvaju vybrané dramaterapeutické prostriedky na prezivanie a spra-
vanie sa pacientov detoxifikacného oddelenia?

Cely vyskum je zamerany na zistenie uc¢inkov dramaterapeutickych pro-
striedkov u danej klientely. Autorka sa podrobne zamerala na pésobenie
vopred urcenych dramaterapeutickych prostriedkov u konkrétnych klien-
tov.
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Aké reakcie vyjadruju pacienti detoxifikacného oddelenia pocas prace
s vybranymi dramaterapeutickymi prostriedkami?

Odpovede na tuto otazku odzrkadluju vysledky posobenia a uc¢inkov kon-
krétnych dramaterapeutickych prostriedkov na zaklade pozorovania po-
Cas lekcie. Autorka v zavere¢nej analyze vyhodnotila t¢innost a funkénost
dramaterapeutickych prostriedkov pri tejto klientele.

METODOLOGICKY RAMEC VYSKUMU

Pre spracovanie zozbieranych dat zvolila autorka metddy kvalitativneho
vyskumu. Hendl (2005) uvadza, Ze tento typ vyskumu vyuziva induktivne
formy vedeckych met6d, hibkové stidium jednotlivych pripadov, rozhovo-
ry, pozorovanie a jeho velkou prednostou je pruzny charakter. Kvalitativny
vyskum je orientovany holisticky a umoznuje skiimat stibor vo vSetkych
moznych rozmeroch a podla moznosti i v celej jeho Sirke (Ferjencik 2000).
Kvalitativni vyskumnici pouzivaju tri typy dat, a to data z rozhovoru, data
z pozorovania a d4ta z dokumentov (Svaficek, Sedovd a kol. 2007). Autorka
vo svojom vyskume vyuzivala data z pozorovania a data z rozhovoru, resp.
z panelovej diskusie. Zozbierané data tvorili album slov a viet, ziskané na
zaklade priamej spolupréce s pacientmi detoxifika¢ného oddelenia pocas
priebehu dramaterapeutickej intervencie. Autorka nasledne skiimala vzta-
hy medzi tymito datami. Na tcely vyskumu bola zvolend induktivna logika
kvalitativneho vyskumu. Autorka najprv zozbierala dostato¢né mnozstvo
dat a az nasledne zacala patrat po pravidelnostiach, ktoré sa v tychto da-
tach vyskytuju a na zéver formulovala zavery.

Vyhodu kvalitativneho pristupu autorka vnimala ako fakt, Ze pre kvalita-
tivny vyskum nie je potrebné, aby mal dopredu stanovenu predpokladanti
hypotézu a nemusela sa vo svojom vyskume opierat o tedriu, ktord uz bola
vybudovand predtym. Zdmerom bolo preskimat data a ziskat nové nazory
na dant problematiku.

Dal$ou vyhodou bolo, Ze autorka data zozbierala a analyzovala samostat-
ne, bez spoluprace dalsich badatelov. KedZe autorka na analyzu dat zvolila
metdédu kédovania, bolo potrebné, aby data zozbieravala sama, pretoze pa-
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cientom mnohokrat kladla dopliiujice otazky tykajuce sa priebehu drama-
terapie a tiez klientov dosledne, obozretne a starostlivo pozorovala pocas
priebehu lekcie. V tomto pripade je jeden vyskumnik vnimany ako prvok
déveryhodnosti a jednotnosti dat pri ich ziskavani, analyze, kategorizovani
a naslednom spracovavani.

Dolezitym plusom kvalitativneho vyskumu bol pre autorku fakt, ze sa moh-
la osobne zucéastiiovat dramaterapeutickych lekcii a podrobnejsie opisat
a zhodnotit systém prace pacientov a sledovat dramaterapeutické vplyvy
poOsobiace na pacientov.

INTERPRETACIA VYSLEDKOV A ZODPOVEDANIE
VYSKUMNYCH OTAZOK

Prva skupina vyskumnej vzorky vyuzivala techniku vstupu do role, pan-
tomimu a pracu s vlastnym telom v priestore. Uvodn4 technika bola pre
pacientov naro¢nd, mali problém vystupit do priestoru s vlastnym telom
a predviest nieco, ¢o sa ich priamo dotyka. Hlavna technika bola s vaznou
tematikou a pre klientov, ktori sa navzdjom nepoznaju a tiez nepoznaju
ani terapeuta, mo6zu zafungovat obranné mechanizmy, ktoré autorka mala
moznost spozorovat pri dvoch klientoch, ktori navonok javili nezaujem
o techniku, no zapojili sa do nej ako aktivni pozorovatelia. Pacienti, ktori sa
na lie¢be nachddzali dlhsiu dobu a doverovali skupine, prejavili nadSenie
z dramaterapie. Samotni pacienti v priebehu panelovej diskusie vyjadro-
vali nézor, Ze by potrebovali viac ¢asu na premyslanie, ktory z kapacitnych
doévodov, bohuzial, nemohol byt pacientom poskytnuty. Pozitivne reakcie
prichadzali aj na zvolend formu, o svojom probléme neustale premyslaju
a rozpravaju sa o nom pomocou slov, dramaterapia im priniesla moznost
si svoj problém prehrat vo vizudlnej forme, ¢o pre mnohych pdsobi zro-
zumitelnejsie, nastdva moznost ziskania nadhladu a uchopenia problému
z iného konca. Pacienti sa k tejto technike postavili s vaznostou a pokorou,
pretoze kazdy si mohol do sochy vniest svoje vlastné prvky.

Druhd skupina vyuzivala pracu s pribehom. Pacienti zacali byt pozitiv-
ne naladeni po Uvodnej rozohrievacej technike, ktord nebola ndroéné na
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premyslanie a kazdy sa do nej mohol zapojit v takom rozsahu, aby mu bol
prijemny. Uvodn4 technika pozitivne zafungovala na pacientov a motivo-
vala ich k hlavnej technike, ktorej podstatou bola préaca s pribehom. Tato
technika vplyvala na pacientov uvoliiujucim dojmom. Takmer vsetci pa-
cienti boli k praci motivovani, zapajali sa do prace s humorom a chutou.
Technika pdsobila pre pacientov bezpecne, pretoze kazdy dostal priestor
techniku ponat do takej miery, aka bola pre neho samotného bezpecnd.
Pacienti mali moznost do pribehu projektovat svoj vlastny pribeh, alebo
si vytvorit vlastny nerealny. Niektori pacienti spolupracovali v skupine
prvy krat, nemali problém vytvorit skupinovi kohéziu a sudrznost. Pa-
cienti reagovali na tento typ techniky mimoriadne kladnym dojmom.
Ocenili zébavu a humor, ktord dokdzali vzajomne vytvorit a mnohych
prekvapilo, ze dokazu premyslat aj o inych veciach, ako je zavislost a na
nejaky cas ju dokdzu vypustit z hlavy. Pacienti by privitali dramaterapiu
Castejsie, pripadne s dlh$im casovym programom, aby dokazali techniku
dalej rozvinut. Ti, ktori do pribehu vlozili svoj vlastny pribeh, odchadzali
pozitivne naladeni a motivovani, pretoze pomocou tohto pribehu si sami
pre seba vytvorili univerzdlny ,recept®, ako svoju cestu doviest do ispes-
ného konca. Pre pacientov bola tato technika aj prostriedkom toho, ako
si n4jst cestu k ostatnym ¢lenom skupiny. Navzajom sa pocuvali a moti-
vovali. Cela lekcia vplyvala na pacientov uvolfiujico, ¢o sa prejavilo aj na
ich reakciach.

Tretia skupina vyuzila techniku, ktord bola modifikdciou predchadzajui-
cich dvoch technik. Zvolené rozohrievacie techniky obsahom a formou
nesuviseli s hlavnou technikou a autorka mohla pozorovat v zna¢nej mie-
re menSie ivodné naladenie a motivaciu pri realizdcii hlavnej techniky,
ako tomu bolo napriklad v predchadzajicich dvoch pripadoch. Pacienti
pracovali verbalnym sp6sobom v sede, ¢o pre nich znamenalo bezpecie,
ktoré v porovnani so skupinou ¢islo jeden, ktora pracovala so svojim te-
lom, chybalo. Autorka na zdklade panelovej diskusie a pozorovania pa-
cientov v tomto pripade spozorovala, Ze pre pacientov, ktori navstivia dra-
materapiu jednorazovo, je prijemnejs$ia praca predovsetkym verbalneho
charakteru, bez pouzitia prace s vlastnym telom a samotnej prezentacie
prostrednictvom svojho tela. Téma hlavnej techniky bola ,hrdina a jeho
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cesta k cielu prekondvanim prekazok“. V tomto pripade dostali pacienti
opét moznost zadanie ponat podla vlastnej fantdzie. Mohli si vybrat re-
alnu postavu a spracovat jej pribeh, ale mohli spracovat aj svoj pribeh.
Pacienti dostali moznost vyberu spracovania obsahu jednotlivych poli-
¢ok. Zadanie mohli do policka zakreslit alebo napisat. Vac¢sina pacientov
vyuzila moznost zakreslenia zadania. Tento spdsob ponukal pacientom
moznost kreativity, ktort vyuzili. Niektori pacienti pri prezentacii Cesty
hrdinu tato moznost nevyuzili, ¢o vysvetlovali strachom zo zosmie$nenia
a zahanbenia sa pred ostatnymi ¢lenmi skupiny, napriek tomu, ze pocas
lekcie aktivne pracovali. Vicsina pacientov do pribehu zasadila samého
seba a svoj dlhodoby boj s drogou, velmi pozitivne bola pacientmi zhod-
notenad forma, akou dramaterapia prebiehala. Dostali moznost netra-
di¢ného pohladu na svoju momentdlnu problematiku. KedZe tato forma
prace na tomto oddeleni nie je beznd, pacienti ju zhodnotili ako zmenu
denného stereotypu na oddeleni, ktora im zlepsila ndladu. V4csina pa-
cientov pocas prace reagovala prijemne, s dobrou naladou a empatiou
k ostatnym c¢lenom skupiny. Tato dramaterapeuticka technika bola pre
pacientov zabavou a poucenim.

Pacienti Stvrtej skupiny vyuzivali techniky zamerané na précu s vlastnym
telom a imaginéciou. Imaginacia prebiehala prostrednictvom zvierata, do
ktorého si pacienti pretransformovali vlastnosti. Mohli zvolit svoje vlast-
nosti a zviera prisposobit svojmu obrazu, alebo pouzit vlastnosti neredlne
a vymyslené podla vlastného uvazenia. Celd lekcia prebiehala pomocou
prace s telom, ¢o na vicsinu pacientov vplyvalo negativnhym dojmom. Mi-
nimalne percento pacientov sa do techniky zapojilo s vaznostou a plnym
nasadenim. V&cSina pacientov mala tendenciu lekciu zosmiesiovat, ¢o
pouzili ako obranny mechanizmus a inik pred svojou vlastnou sebareali-
zaciou a sebaprezentaciou. Pacienti, ktori sa rozhodli do aktivit plnohod-
notne zapojit, sa na konci lekcie vyjadrili, Ze to je velmi tazka téma na taku
kratku lekciu a potrebovali by viac ¢asu na imaginaciu a zamyslenie sa, aby
mohli do zvierata projektovat svoje vlastnosti. V dalsich pripadoch pacien-
ti zhodnocovali lekciu ako detinsku a zosmiesiiujicu ich vek a postavenie.
Niektori pacienti vnimali lekciu ako neutralnu, ktora iba zabila ich cas,
nijakym spdsobom ich nenadchla ani neurazila. Vd¢§ina pacientov sa pri-
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klanala k ndzoru, Ze zapojenie do procesu by ich strapnilo pred ostatnymi
Clenmi, ale aj pred samymi sebou. V tejto skupine bolo viditelné, Ze nie je
vytvorend dovera do takej miery, pri ktorej by sa mohli prezentovat takou
formou, akt pontuka tato technika.

LIMITY STUDIE A ODPORUCANIA PRE PRAX

Jednym z najzasadnejsich limitov prace bola Casova dotacia lekcie. Na
dramaterapiu je v zariadeni vyhradend doba 90 minut. Priebeh lekcie je
variabilny, zavisi od poctu klientov a v neposlednom rade od tvodného
zoznamovacieho kola, ktorého obsah je zdsadny pre navodenie spravnej
atmosféry a vytvorenie pozitivneho vztahu s terapeutom. Pacienti, ktori
su na detoxe kratku dobu, maji tendenciu rozsiahlo opisovat svoju situa-
ciu, ¢o skracuje ¢asovu dotaciu vyhradenu na tvodnu a hlavnu techniku.
Pacienti potrebuju absolvovat rozohrievaciu techniku, ktora ma navonok
formu hry, no slizi na pripravenie a predovsetkym motivovanie pacientov
k hlavnej technike. Niektorym pacientom trva dlhsiu dobu, kym sa pono-
ria do hlavnej aktivity a zaén prezivat a prejavovat pozadované emécie.
V tej chvili obvykle dochddza k naplneniu ¢asovej dotacie a terapeut je po-
vinny aktivitu predc¢asne ukoncit, aj ked pacienti pozaduju jej pokracova-
nie. D6vodom je denny rezim oddelenia.

Dalsim limitom je frekvencia dramaterapeutickych lekcii, kedZe dramate-
rapia sa uskuto¢iiuje jedenkrat tyzdenne, je obvyklé, Ze niektori pacienti
sa jej pocas svojho pobytu zicastnia minimalne, ¢o skresluje vplyvy dra-
materapeutického procesu. Terapeutka spozorovala, Ze pacienti, ktori sa
dramaterapie zucastnia opakovane, prejavuju vicsiu aktivitu a reaguju
spontannejsie ako pacienti, ktori sa s dramaterapiou stretli prvykrat a dra-
materapia na nich vplyva ako nie¢o nové a nezname.

Zaradenie dramaterapie v programe dila tiez zdsadne ovplyviuje priebeh
lekcie. KedZe dramaterapeutickd intervencia prebieha v ¢ase od 16.00 do
17.30, u pacientov st ¢asto pozorovatelné znamky tinavy po celom dni, ako
aj Cakanie na veceru, ktora nasleduje po dramaterapii a tento fakt u pa-
cientov znizuje koncentraciu a chut pracovat.
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Zasadnym limitom je aj r6znorodost pacientov, ktori sa lekcie zucastiiuja.
Ide skutocne o otvorent skupinu, v ktorej sa nachadzaju pacienti s tazky-
mi abstinenénymi priznakmi, pacienti v priebehu liecby ¢i na jej konci,
dokonca aj pacienti, ktori si na detoxifikacnom oddeleni v ramci rekon-
dicného pobytu. Taktiez je pravdepodobné, Ze v tejto skupine nefunguje
skupinova dovera, prave z toho dovodu, Ze jej €lenovia sa ¢asto obmienaju
a navzajom sa nepoznaju do takej miery, aka je vhodna pri skupinovej te-
rapii.

Medzi limity prace autorka zaraduje minimalny vyskyt dramaterapie v za-
riadeniach podobného typu v Ceskej republike a ich verejna dostupnost.
Autorka nebola schopnd vysledky vyskumného Setrenia porovnat s vysku-
mami podobného typu a vyhodnotit podobnosti ¢i odliSnosti pouZitia vy-
branych dramaterapeutickych prostriedkov pri danej klientele.

Na konkrétnom psychiatrickom oddeleni by autorka odportcala navy-
sit Casovu dotaciu dramaterapeutickej intervencie na 120 minut. Kedze
kapacita oddelenia je 15 16zok, pravidelne sa stava, ze lekcie sa zucastni
15 pacientov. Pri zachovani Struktury dramaterapeutického procesu a sna-
he dat kazdému pacientovi priestor na realizdciu a prezentdciu, ktorému
predchédza predstavenie a ivodné kolo, nie je vzdy mozné naplnit potrebu
kazdého klienta, ¢o moze posobit kontraproduktivne vzhladom k terapeu-
tickému zameru terapeuta.

Pacienti, ktori st motivovani k liecbe a absolvuju Standardny Stvortyzdio-
vy pobyt, reaguju na dramaterapiu kladne a vplyva na nich pozitivne, pre-
dovsetkym z dovodu jej kreativity a odlisnosti od ostatnych terapii, ocenili
by zaradenie dramaterapie do programu dvakrat tyzdenne. K tomuto na-
zoru sa priklana aj autorka prace a odporucila by frekvenciu dramaterapie
dvakrét tyzdenne s jednodennym odstupom. Pocas realizdcie praktickej
Casti autorka spozorovala znacné rozdiely v pristupe k dramaterapii pa-
cientov, ktori st na dramaterapii prvykrat a tymi, ktor{ st na dramaterapii
opakovane. Pre efektivitu dramaterapie a jej pozitivny terapeuticky pristup
by bolo vhodné navysit casovd dotaciu.

Dalsim faktorom je ¢as, v ktorom dramaterapia prebieha. Ked%e za¢ina
0 16.00, pacienti su v tomto Case vyCerpani a dramaterapiu vnimaju ako
formu zabavy, odpocinku a odreagovania sa po vsetkych celodennych ak-
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tivitich, ¢o moze byt kontraproduktivne v pripadoch, kedy terapeut zvoli
aktivnu pohybovu techniku, ktora si vyzaduje aktivne nasadenie, premys-
lanie a absolutnu ststredenost.

Dolezitym faktorom je zvolenie vhodnej rozohrievacej techniky pred
hlavnou technikou, ktora pacienta motivuje k praci v hlavnej technike.
V jednom pripade autorka zvolila Gvodné techniky, ktoré tematicky ani
obsahovo nestviseli s nasledujicou hlavnou technikou a u pacientov bola
viditelnd nedostatocnd chut a motivacia k naslednej praci. U pacientov
v skupine, kde ivodnd technika nadvizovala na hlavnu techniku, autorka
spozorovala vaésiu chut na realizdciu hlavnej techniky. Autorka preto po-
vazuje vyber tvodnej techniky za mimoriadne vyznamny.

Roznorodost pacientov hra podstatnt tlohu vo vysledkoch terapeutickej
prace. KedZe pacienti netvoria stabilnti a sudrznt skupinu, vyhybajua sa ak-
tivitdm, pri ktorych dochddza k préci s pohybom vlastného tela a odhale-
nia svojich vnutornych vlastnosti skupiny, v ktorej st ¢lenovia mnohokrat
nezname osoby. Pacienti davaju prednost aktivitdm, pri ktorych mo6zu pra-
covat sami so sebou a vyhnu sa verejnej prezentacii, ktora by odhalovala
ich osobnost. Naopak, velmi radi prezentuju vysledky ¢innosti, ktoré saich
dotykaju nepriamo a prostrednictvom ktorych ziskavaju pozitivny vztah
k ostatnym ¢lenom skupiny a pésobia humorne, uvoltiujico a s nidychom
vtipu. V takejto réznorodej skupine je potrebné zvolit r6znorodé techniky,
ktoré davaju pacientom slobodné rozhodnutie k tomu, akym spésobom
dramaterapiu uchopia a do akej miery sa dotknu sami seba.
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