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Prihovor

Vazeni Citatelia Pedagogickej revue.

V cisle 3 v roku 2019 sme uverejnili prispevky, ktoré su z roznych oblasti
pedagogiky, psycholdgie a pedagogickej psycholdgie. Prvy prispevok s naz-
vom Rozvoj komunikacnych zrucnosti ziakov s mentalnym postihnutim
prostrednictvom hry je $tidia doc. PhDr. Daniely Kolibovej, CSc., ktora
sa zaobera $pecifikami komunikaénych zruénosti a identifikuje moznos-
ti rozvijania komunikaénych zruénosti ziakov s mentdlnym postihnutim
prostrednictvom hrovych aktivit.

Ulohu humoru v edukaénom procese a rozvoji tejto edukacnej paradigmy
rozobera prispevok Humor ako koncept didaktickej paradigmy v edukac-
nom procese od prof. PhDr. Beaty Balogovej, CSc. a doc. Dr. Marty Uber-
man, PhD.

Na Slovensku sa postupne otvara otdzka vzdelavania deti cudzincov, ktoré
nastupuju do kol bez znalosti vyucovacieho jazyka. V zahranic¢i sa pomer-
ne Casto stretavame s vyskumami a teériami o vzdelavani cudzincov a bi-
lingvalnych deti v §kolach. O tomto probléme piSe v prispevku Viacjazyc-
ny pristup vo vzdelavani Mgr. Zlatica Jursova Zacharova, PhD.
Inspirdciou bude aj prispevok PFfipravné vzdélavani ucitel v Polsku au-
torky PaedDr. Lucie Zormanovej, Ph.D. V tejto analytickej sprave predsta-
vuje premeny pripravného vzdeldvania ucitelov v Polsku od roku 1773 az
po sucasnost.

Tému liderstva v Skole, ktord je v sucasnosti Siroko diskutovand, rozobera
v pripevku Efektivne liderstvo v skole PaedDr. Lucia Paskova, PhD.
PhDr. Petra Jedlickova, PhD. sa vo svojom prispevku Problematika
edukacie dospelych 0sob so zdravetnym znevyhodnenim zaoberd for-
mami celozivotného vzdeldvania, ako aj otdzkami edukacie dospelych ludi
s réznorodym zdravotnym znevyhodnenim, analyzuje pri¢iny a faktory
podporujuce, ale i znemoznujice aktivnu participaciu cielovej skupiny na
edukacnych aktivitach.

Verime, Ze si vyberiete z uvedenych prispevkov.

prof. PhDr. Ludovit Hajduk, PhD.
hlavny redaktor
4 |
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1 ROZVOJ KOMUNIKACNYCH
ZRUCNOSTI ZIAKOV S MENTALNYM
POSTIHNUTIM PROSTREDNICVOM HRY
DEVELOPMENT OF COMMUNICATIONAL
SKILLS IN PUPILS WITH MENTAL
DISSABILITIES BY GAMES

DANIELA KOLIBOVA
Katolicka univerzita v Ruzomberku

Abstrakt: PredloZend stidia sa zaobera $pecifikami komunikacnych zruc-
nosti a identifikuje moznosti rozvijania komunikacnych zrucnosti Ziakov
s mentdlnym postihnutim prostrednictvom hrovych aktivit. Analyzuje
proces socializacie a komunikdcie, v ramci ktorého sa u dietata vytvaraju
predpoklady pre rozvoj komunikacnych zruc¢nosti. Avsak u ziakov s men-
tdlnym postihnutim sa stretdvame s narusenou komunikacnou zrucnos-
tou. Riesenie narusenej komunikacnej zrucnosti mozno riesit pomocou
hry, ktord je zdkladnou aktivitou sebarealizdcie dietata. V praktickej casti
prispevok spristupriuje aplikdciu hry na rozvijanie komunikacnych zruc-
nosti ako konkrétnej $pecidlno-pedagogickej intervencie. Ziskané vysledky
st predmetom diskusie a hodnotenia.

Klicové slova: mentalne postihnutie, komunikacia, socializacia, hra

Abstract: The paper concerns the particularities of communication skills in
pupils with mental disabilities and identifies communication development
possibilities through game activities. It analyses the process of socialization
in which the assumptions of communication skills development are created.
However, in pupils with mental disabilities the impaired communication
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ability is observed. The betterment of impaired communication can be
achieved through game which is a basic activity of self-realization of
children. the practical part, the author presents a development-oriented
game focused on communication skills as a part of special-pedagogical
intervention. The obtained results are assessed and discussed.

Keywords: mental disability, communication, socialization, game

UvoD

Dieta, ktoré sa narodi s mentdlnym postihnutim, je najma pre rodinu
a blizke okolie velky problém. Mentdlne postihnutie sa ¢asto preziva ako
previnenie, prichddza k blokacii vonkajSich kontaktov. Deti su casto izo-
lované a tak sa situdcia rodiny dostéva do bludného kruhu. Casto jedinym
rieSenim moze byt pomoc odbornikov a vysvetlovanie, ¢o sa vlastne stalo.
Nastastie sa o problémy deti s mentdlnym postihnutim zaujima aj verej-
nost a tak sa v sicasnosti hladaji nové cesty pomoci dotknutym osobdm,
najmi rodi¢om.

U dietata s mentalnym postihnutim je zniZzena kapacita vSetkych zloziek
intelektu. Najvyraznejsie je to vSak v oblasti vyvinu rec¢i a komunikécie.
Preto sme sa rozhodli sprostredkovat pouzitie, analyzu a vysledky $pe-
cidlneho programu na rozvoj komunikacie u tychto ziakov, a to prostred-
nictvom hry. Pokusili sme sa zamerat na komunikacné schopnosti ziaka
s mentalnym postihnutim a ich rozvoj prostrednictvom zakladnej ludskej
¢innosti, ktorou je hra dietata.

Délezitym faktorom v socidlnom vyvine je socializacia (proces zaclenova-
nia jedinca do spolo¢nosti a utvaranie jeho jedine¢nej osobnosti pod vply-
vom socidlnych vztahov a skupin). V priebehu socializacie, vznikaji nové
psychické javy v osobnosti (empatia). Psycholégovia hovoria o socidlnom
prostredi ako o socidlnom poli, nakolko socialne prostredie je velmi Siroky
pojem. Jednym z najdolezitejsich faktorov v socialnom poli je kultura, kto-
ra sa odraza na psychike ¢loveka (Szabé, Kolibova, 2014). Sti¢astou procesu
socializacie je taktiez rozvoj re¢i a komunikaénych schopnosti dietata.
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1. KOMUNIKACNE SCHOPNOSTI ZIAKA S MENTALNYM
POSTIHNUTIM

wStarostlivost venovana osobam s narusenou komunikac¢nou schopnostou
mad bohatu histériu®. (Klenkova, 2006, s. 23) Pojem komunikaéné zru¢nos-
ti Lechta a Matuska (1995) chépu ako schopnost vyuzivat vSetky jazykové
a mimojazykové prostriedky - re¢ vonkajsiu i vnitornd, mimiku, gestiku-
l4ciu, kinetiku, pisomné vyjadrovanie, &itanie, atd. Clovek, ktory nedokaze
z roznych pric¢in pouzivat prostriedky komunikacie, ma narusent komuni-
kacnua schopnost ako naruSenie jednej alebo viacerych rovin jazykového
prejavu. Podla Klenkovej (2006), definovat narusent komunikaénu schop-
nost je samo o sebe dost narocné. Velmi komplikované je totiz vymedzenie
normality, tzn. uréenia, kedy sa jedna o normu a kedy uz mézeme hovo-
rit o naruseni. Narusena komunika¢na schopnost sa mé6ze podla Lechtu
(2008) prejavit ako vrodena chyba reci alebo ako ziskana porucha reci.
V celkovom klinickom obraze mé6ze dominovat, alebo moze byt priznakom
iného dominujuceho postihnutia, ochorenia, ¢i narusenia.

Klenkova (2006) uvadza, ze naruSend komunikacna schopnost u jedincov
s mentalnym postihnutim vznikd na zdklade zniZzenej mentalnej tirovne,
nedostatocnej motorickej koordinacie, nepodnetnym, zanedbavajicim
prostredim a najréznej$imi anomaliami hovorovych organov (nedokona-
14 stavba artikulaénych organov, deformadcia celusti, chrupu a iné). Postih-
nutie kognitivnych schopnosti u ludi s mentdlnym postihnutim je podla
Skodovej a Jedlicku (2007) vicsinou velmi nerovnomerné. Pre celkovy op-
timéalny vyvin dietata s mentalnym postihnutim, vzhladom k jeho schop-
nostiam a moznostiam, je dolezitd véasna diagnostika a vyber vhodnych
terapeutickych met6d. Uspes$nost terapeutického pdsobenia vo velkej
miere zavisi od primdarnej pri¢iny postihnutia a eventualnej pritomnosti
dalsich zmyslovych ¢i pohybovych poruch. ,Mentdlne postihnuté dieta,
ktoré ma primdrne postihnuty intelektovy a ¢asto aj somaticky vyvin, ma
sekunddrne narusené aj komunikacné schopnosti.“ (Lechta & Matuska,
1995, s. 77)

Vasek (2007) v jednej zo svojich publikacii uvadza, Ze uroven socializacie
jedinca s postihnutim alebo narusenim je do velkej miery determinova-
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na jeho schopnostou komunikovat s okolim. ,, Vysetrenie tejto spbsobilosti
patri medzi délezité sicasti Specidlnopedagogickej diagnostiky” (Vasek,
2007, s. 117). Zameriava sa na vSetky formy dorozumievania sa prostred-
nictvom zvukovej reci, pisanej rec¢i a posunkovej reci. Primarne sa zame-
riava na vonkajsiu re¢, nakolko vnatorna rec, respektive jej uroven, sa zis-
tuje velmi zloZito a sprostredkovane.

V. Lechta (1995) medzi najhlavnejsie ciele diagnostiky narusenej komuni-
kacnej schopnosti povazuje zistenie, ¢i vobec ide o narusSenie, a nie o fy-
ziologicky jav. Preto je dblezité stanovit moznu pric¢inu vzniku narusenej
komunikac¢nej schopnosti. Okrem toho je potrebné zistit, ¢i narusSend
komunikac¢na schopnost v celkovom klinickom obraze dominuje alebo je
symptémom iného dominujiceho poskodenia, ochorenia ¢i narusenia, ¢i
si jedinec svoje narusenie uvedomuje alebo neuvedomuje, a je potrebné
urcit stupen narusenia.

2. HRA AKO ZAKLADNY PROSTRIEDOK ROZVOJA
KOMUNIKACIE

Podla Nakonecného (1999) je hra cinnostou, ktord prinasa uspokojenie
sama o sebe a mdzeme ju pozorovat u deti a mladat zvierat, tak ako aj u do-
spelych ludi a zvierat. Na zédklade uvedeného mozeme konstatovat, ze hra
ma instinktivny charakter a zaklad, je to vroden4, a teda aj biologicky u¢in-
na aktivita. Dieta sa hrd, pretoze mu to spésobuje radost.

Hra je vSak ddlezitd aktivita pri vychove a vzdelavani aj u Ziakov s mental-
nym postihnutim, ktorej sa budeme venovat v praktickej ¢asti prispevku,
kedZe ide o doposial velmi mdlo preskiimand tému, a to hru v procese so-
cializacie a komunikdcie ziakov s mentalnym postihnutim.

2.1 Pedagogicko-psychologicky vyznam hry
Hra je podla Fiilépovej a Zelinovej (2003) pre kazdé dieta najdolezitejSou
¢innostou, pretoze hra rozvija fantaziu, imagindciu, tvorivost, rozvija vni-

manie a s tym suvisi aj rozsirovanie vedomosti. Pomédha prekondvat nega-
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tivne emdcie, ako je strach, uzkost, pocit menejcennosti a rozli¢né zabra-
ny. V kone¢nom dosledku pomdha lepsie porozumiet sebe samému a udi,
ako byt sdm sebou. Vytvara atmosféru vzédjomnej dovery, upeviluje vztahy
medzi ludmi, zlepSuje komunikaciu medzi uc¢astnikmi. TieZ umoziuje vac-
$iu sebarealizaciu, pomdha zbavit sa stereotypov myslenia a poméha riesit
prostrednictvom modelovych situdcii spolo¢enské problémy a konflikty.
Svetlikova (2000) uvadza, Ze hra je sprievodcom dietata v kazdej ludskej spo-
loCnosti. Je natolko roznoroda a mnohymi faktormi ovplyvnitelna ¢innost,
Ze sa neda definovat vcelku. Je sucastou kultury uz od zaciatku dejin lud-
skej spolo¢nosti. Kotatkova (2005, s. 14) tvrdi, Ze ,hra je zdkladnou aktivitou
detskej sebarealizdcie. Aj ked vychddza z vnitorného pudu a odrdza pod-
mienky, v ktorych sa dieta nachddza, je naviac originalne nastavend podla
dispozicie kazdého jedinca a jej forma sa v ¢ase a v spolo¢nosti premieria.”
Hra vznika z Gsilia napodobnovat alebo samostatne konat, poznavat oko-
lity svet, md teda sociadlny povod. V pohnttkach prevlada prejav samostat-
nosti. Hra ma mnozstvo podob, ktoré maji jedno spoloc¢né, a to, Ze vzdy
ide o ciel.

Beyer (Beyer & Gammeltoft, 2007, s. 36) uvadza, Ze ,prvym objektom hry
pre dieta je dospeld osoba. Pocas pociatocnej interakcie dieta a dospely
komunikuju, hrajii sa a experimentujii pomocou vyrazu tvare, gest, zvu-
kov, napodobriovania. Hra je ¢asto sprevddzand pozitivnymi vyrazmi ako
Jje smiech, vyskanie, radost.”

Zelinova (2007) konstatuje, Ze spravanie dietata v hre zavisi od jeho vycho-
vy, od jeho individualizmu alebo kolektivizmu. Sledovanie dietata v hre
prezradza stupen jeho disciplinovanosti a spolocenskosti, ktoré treba vy-
chovou rozvijat. Spolupréca deti v hre prechadza zlozitou cestou vyvinu.
Vsetci uvedeni autori sa domnievaju, ze hra je odrazom skutoc¢nosti, ale
najmi prostredia, v ktorom sa dieta vyvija, ¢o dieta pozoruje, opakuje vo
svojich hrich, napodobniuje niektoré c¢innosti dospelych, avsak vlastna
podstata hry je v tom, Ze si dieta prispdsobuje prostredie podla svojich po-
trieb.

Hra ma symbolicky charakter. Existuje pomerne velké mnozstvo tedrii
hier. Kazda sa pokusa vysvetlit skuto¢nost, preco sa dieta hra. Neexistuje
vSak taka tedria, ktord by podstatu hry vysvetlovala v plnej miere.
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2.2 Hra v procese edukacie ziakov s mentalnym postihnutim

Hra u dietata je determinovana kognitivnou droviiou a socidlnou skuse-
nostou. Podobne ako kresba, aj hra md symbolicku funkciu, pomocou
ktorej dieta vyjadruje vlastnu interpretaciu reality a postoje k okolitému
svetu, ale aj k sebe samému. Dieta prostrednictvom hry spracovdva mno-
hé problematické skutocnosti sebe vlastnym spdsobom. Rozliéné druhy
hier vo velkej miere rozvijaju kognitivny a socidlny vyvin dietata. ,,Hra
u mentalne postihnutych je komplexnd, dobrovolnd a spontanna ¢innost
ako slobodné sebauplatnenie c¢loveka. Plni v réznych situdcidch kvalita-
tivne funkcie a ovplyviiuje sprdvanie a prezivanie cloveka, v sulade s dru-
hom postihnutia, ako aj vekovym, osobnostnym a socidlnym kontextom.
Postihnutie dietata md nezastupitelnu tilohu vo vyvine senzomotorickych,
exploracnych, myslienkovych a recovych prejavov. Prispieva aj k utvdraniu
sebaponimania ako jadra osobnosti, pomaha pri regulovani a diferencidcii
emdcii a pri vyrovndvani psychofyzického napétia a pretazenia“ (Vasek,
1995, s. 56).

Na dieta s mentdlnym postihnutim ma vplyv velké mnozstvo ¢initelov.
Najdolezitejsie su tie vonkajsie, kde md nezastupitelné miesto vychova.
Cielom vychovy je mozny najvyssi stupen socializdcie jedinca s mental-
nym postihnutim. V sicasnosti sa na jedinca s mentalnym postihnutim
nepozerame ako na stav, ktory je staticky a nemenny. Vplyvom vychovy,
prostredia a terapie sa zlepsuje celkovy stav a sicasne aj iroven psychi-
ky. Preto sme sa rozhodli pre zlepSenie fungovania tychto deti, v ramci
socializdcie, zaoberat sa hrou, ktord moze zohravat délezita ulohu v tom-
to procese, a zlepsit tak aj komunikaéné zruénosti ziakov v $kolskom
prostredi.

Kotatkova (2005) tvrdi, Ze velkou prednostou hier je, Ze moézu skupinu
stmelovat. Su zdbavné a minimalizuju napatie. Maju svoje pravidla, po-
vzbudzuju k sebakontrole a k spolupraci, verbdlnemu a primeranému fy-
zickému kontaktu. Vhodne zvolena hra méze podporit ludi s mentdlnym
postihnutim v chapani takych abstraktnych pojmov, akymi st dovera a ko-
operacia. Hry taktiez pozitivne posobia na socidlne spravanie ludi s men-
tdlnym postihnutim a maju motivaény charakter.
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Podla Vaseka (1995) ma hra v Specidlnej pedagogike eSte vaCsi vyznam
a §irsie uplatnenie ako v pedagogike zdravych deti. V starostlivosti o deti
s mentalnym postihnutim spifia hra funkciu vychovnti, diagnostickd,
Specidlno-vychovnd, rehabilitacnd, terapeuticki a integraénu. Vychova
hrou mé podobne ako u zdravych deti za ciel fyzicky, psychicky a social-
ny rozvoj dietata. V pedagogickej a Specidlnopedagogickej diagnostike ide
o pozndavanie dietata s postihnutim v prirodzenych situacidch volnej alebo
zamerne zvolenej a riadenej hry. Pri rehabilitacii deti s mentalnym postih-
nutim sa uplatniuje hra najmé ako forma motivacie pre vykonavanie inych
odporucanych ¢innosti. Terapia hrou sa indikuje u tych deti s postihnutim,
ktoré su aj socidlne a emociondlne narusené. Beyer (Beyer & Gammeltoft,
2006, s. 14) uvadza: ,Socialna interakcia, komunikdcia a predstavivost st
zakladné prvky hry. Nie je preto Zziadnym prekvapenim, ked' sa deti s men-
tdlnym postihnutim hraju odliSnym spésobom.“

Podla Zelinovej (2007) v r6znych oblastiach a situdcidch ma Iudské sprava-
nie komunikaény charakter. Nie vzdy a nie kazdy zvlada rozhovor. Ak deti
s mentalnym postihnutim prichadzaju do novych skupin, v ktorych neve-
dia komunikovat, nastdvaju v nich ¢asto konflikty, problémové vztahy, z1é
pocity a niekedy az neakceptovanie v skupine.

Prave prostrednictvom hry moézeme podla Svetlikovej (2000) poznavat sa-
mého seba, prejavit vlastné emdcie, poznat emdcie inych ludi, cvidit vlast-
nu komunikacént zruénost, nadvédzovat nové kontakty, naudit sa tolerancii
a prezivat rozne formy komunikdcie.

asporn dvoch jedincov. Socialna hra sa vyvija od narodenia dietata prostred-
nictvom kontaktov dietata s blizkou osobou. Vyzaduju interakciu aspon
dvoch jedincov. Socidlna hra sa vyvija od narodenia dietata prostrednic-
tvom kontaktov dietata s blizkou osobou. Pri tejto metdde v tvorivom pro-
cese medzi detmi dochadza k interpersonalnej interakcii, k vzajomnému
ovplyvilovaniu v konani a spravani, na zaklade ¢oho sa deti uéia navzajom
porozumiet si a spolupracovat (Svabovd, 2017).
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3. SPECIALNY PROGRAM NA ROZVOJ] KOMUNIKACIE
U ZIAKOV S MENTALNYM POSTIHNUTIM
PROSTREDNICTVOM HRY

V tejto Gasti $tudie budeme prezentovat skusenosti, ziskané v Specidlnej
zakladnej Skole v 5. ro¢niku (variant A), kde pedagdgovia Skoly vytvorili
Specialny program na zdklade publikacie L. Kopinovej (2005) Piesne, hry
a riekanky deti predskolského veku. Hlavnym cielom $pecidlneho progra-
mu bolo zvySenie urovne komunikacie prostrednictvom hrovych aktivit.

3.1 Specialny rozvojovy program

Specidlny rozvojovy program je uréeny Ziakom zo $pecidlnych zaklad-
nych $kol vo veku 10 -14 rokov na ¢as mimo vyucovania. Hlavnym cielom
programu bolo prostrednictvom hrovych aktivit zvysit trovenl komunika-
cie. Rozvoj komunikacie zohladnoval aj rozvoj fluencie, flexibility, origina-
lity, vnaimania a myslenia.
Vychodiskom programu bola komunikdcia pomocou réznych prostriedkov
na roznych trovniach:

a) medzi jednotlivcom a jeho ja,

b) medzi jednotlivymi ¢lenmi,

¢) medzi skupinkami ¢lenov,

d) medzi vedicim skupiny a jednotlivcom,

e) medzi vedicim a skupinou,

f) medzi skupinou a skolou,

g) medzi Skolou a SirSou spolo¢nostou.

Specidlny program bol zostaveny na zéklade principov uvedenych v teore-
tickej Casti. Pri jeho realizacii sa ucitelia riadili nasledovnymi tvrdeniami:
* Clovek je tvor spolocensky.
* Kazdy clovek, aj ked nie je nadany, je schopny tvorit zmysluplné
diela.
* Ide o tvorivy proces, nie o zvladanie technik.
* Predstavy a o¢akavania ziakov su délezitejSie nez idedly.
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» Diskutovat o moznostiach, ktoré hra poskytuje, aké asociacie vyvo-
lava.
 Cas venovany spolo¢nej diskusii je rovnako ddleZity ako samotny
proces.
* Diskusia a spatna viazba st velmi dblezité, ale nemo6zu byt vynutené.
Program by mohol byt ndmetom a obohatenim prace vychovavatelov, pri-
padne ucitelov $pecidlnych zdkladnych Skol.

3.2 Zakladna charakteristika programu

Ciel’> Rozvoj komunikacnych zruc¢nosti, nasledne zlepsenie klimy u ziakov
v experimentdlnej skupine.
Naplii: Stretnutia obsahujlice hry na rozvijanie verbédlnej a neverbalnej
komunikdcie ziakov v experimentdlnej skupine. Aktivity su prepojené po-
hybom.
Experimentalna skupina: Skupinu tvorilo osem Ziakov vo veku od 11 do
12 rokov z jednej triedy 5. ro¢nika $pecialnej zakladnej skoly. Skupina po-
zostdvala z piatich chlapcov a troch dievéat. Do skupiny boli Ziaci vybrani
nahodnym vyberom.
Cas realizdcie: Specidlny vychovny program bol realizovany v &ase od
16. 5. 2018 do 24. 6. 2018 kazdy pondelok, stredu a piatok. Cas na realiza-
ciu jedného stretnutia bol 60 minut (v niektorych pripadoch bol tento cas
nedostacujuci).
Pomécky: Ako pomdcky pouzivali najmé papiere réznych druhov a vel-
kosti, fixky, pastelky, pera, ceruzky, plastové obruce, karticky s menami,
obréazkami, abecedou, Satky, lahké lopty, tabula, krieda.
Metody rozvoja komunikacie: Ucitelia vyuzivali prirodzené moznosti hra-
vej tvorby. InSpirovali sa najma autorkami Fiilopova, Zelinova (2003), Maj-
zlanova (2004), Svetlikova (2000).
Pouzité metédy mozno rozdelit do Styroch oblasti:

* odstraniovanie portich socializdcie (odstrafiovanie agresie, egoizmu,

egocentrizmu);
* motivdcia k socializdcii a komunikdcii (v programe sme vyuzili me-
tédy vSeobecnej pozitivnej motivacie, metédy formovania vnutor-

| 13



PEPAGOGICKA

\EVUE

nej motivacie, formovania motivu tispechu pred nedspechom, roz-
vijanie sebavedomia a motivovanie pomocou tvorivej klimy);
* vytvdranie tvorivej klimy (podpora kreativity).

4. TVORBA A APLIKACIA SPECIALNEHO PROGRAMU
NA ROZVOJ] KOMUNIKACNYCH ZRUCNOSTI

Vyskumny problém

Zakladné znalosti spracované v teoretickej casti sme vyuzili v experimen-
talnej Casti. Vytvorili sme a zrealizovali $pecidlny program na rozvoj komu-
nikacnych zrucnosti, ktory sa uskutocnil v skupine ziakov s lahkym men-
tdlnym postihnutim. Uskuto¢nili sme pozorovanie, vstupné a vystupné
merania komunikacie v experimentdlnej skupine Ziakov. Vychodiskovym
bodom bola formuldcia hlavného vyskumného problému: Vplyvaju hrové
aktivity zaradené do vychovno-vzdelavacieho procesu na rozvoj komunika-
cie u ziakov s lahkym stupriom mentalneho postihnutia?

Vyskumna otazka

Na zaklade stanoveného ciela v suvislosti s teoretickymi vychodiskami
sme vytycili vyskumnu otazku: Zlepsi sa komunikdcia ziakov po absol-
vovani specidlneho programu oproti Ziakom, ktori neabsolvuji uvedeny
program?

4.1 Postup pri tvorbe specialneho programu na rozvoj
komunikacie

Na zaklade vyskumnej otazky sme postupovali nasledovne:

- Zostavili sme $pecidlny program zamerany na rozvoj komunikacie
prostrednictvom hry.

- Urobili sme vyber kompaktnych skupin. Kontrolnt skupinu tvorila
jedna trieda 5. ro¢nika SZS, v ktorej sa Ziaci vzdeldvaju podla varian-
tu A a experimentadlnu skupiu tvorilo 8 ndhodne vybranych ziakov
z tejto triedy.

14 |



3/2019

- Preskumali sme osobnu dokumentéaciu ziakov z experimentalnej
skupiny.

- Zistili sme komunikaént uroven ziakov v experimentélnej aj kon-
trolnej skupine pomocou obrazkovo-slovnikovej skusky.

- Zistili sme komunika¢nt uroven zZiakov v experimentalnej skupine
po absolvovani §pecidlneho programu.

Na dosiahnutie ciela a potvrdenie vyskumnej otdzky sme zvolili a pouzili
nasledovné techniky:

a) Stadium osobnej dokumentacie,

b) pozorovanie ziakov v experimentdlnej skupine pri realizacii Spe-
cidlneho programu zameraného na rozvoj komunikdcie prostred-
nictvom hry,

¢) testnaurcenie trovne komunikdcie (obrazkovo-slovnikova skuska).

Na to, aby sme si vedeli blizSie predstavit postup prace, nacrtneme kon-
krétnejsie vyuzitie jednotlivych technik vyskumu:

Stiidium osobnej dokumenticie Ziakov

Pred aplikovanim $pecidlneho programu bolo potrebné a dolezité, aby
sme sa oboznamili s osobnou dokumentaciou ziakov v experimentalnej
skupine.

Obrazkovo-slovnikova skiska

Ide o skusku, pomocou ktorej zistujeme komunika¢nti iroven (stupen) vy-
Setrovanej osoby. Ziakovi sa postupne ukazujt jednoduché obrazky od naj-
jednoduchsieho po najzloZitejsi. Ziak spolu dostane 30 obrazkov. Ulohou
ziaka je spravne povedat, co vidi na obrazku. Za nespravne odpovede sa
povazuju citoslovcia a iné zdrobneniny alebo inak povedané slova. Skima-
juca osoba si odpovede ziaka zapisuje do pripravenych harkov. Skimatel
si zapisuje okrem odpovedi aj kvalitativnu analyzu reci a taktiez pozoruje
ziaka pri odpovedi (nervozita, tiky, mimika a pod.).

Obrazkovo-slovnikovd skiska sa uplatiiuje a vyhodnocuje podla kltiéa. Od-
povede sa vyhodnocuju v percentiloch a v stupiioch. V tejto skiske vykon
vyjadreny 5. percentilom, resp. 5. stupriom (t.j. 16 a menej bodov) sa po-
vazuje za znizeny vykon. 11 a menej bodov povazujeme za defektny vykon,
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pricom sa do uvahy beru aj dalsie ziskané udaje. Ziskany vysledok sa za-
znacuje na $kale od 0 do 100.

Pozorovanie

Pri realizacii $pecialneho vychovného programu, zameraného na rozvoj
socializacie a komunikacie prostrednictvom hry, pozorujeme Ziakov v nie-
kol'kych okruhoch.

4.2 Obsah programu

Program pozostaval zo sedemnastich stretnuti, ktoré boli zamerané najma
na rozvijanie komunikacie a socializacie. Stretnutia sa ¢lenia na zoznamo-
vacie a zavere¢né.

Prvé stretnutia boli zamerané na oboznamovanie sa s hrami, na sociali-
zaciu a jej dalSie vyuzitie. DalSie stretnutia boli zamerané na samostatnd
hru s neverbalnou komunikaciou pri umiestiiovani a vyrobe réznych de-
korativnych prvkov, premierianim obycajného pohybu na zazraény. Pri
stretnutiach ucitelia vyuzivali rozne hadanky a riekanky, najmé podla Kli-
kacovej (2010) a Kopinovej (2005). Sluzili ako motivacia, inokedy ich pouzili
na uvolnenie atmosféry a pod.

Jednotlivé druhy stretnuti sme pomenovali takto:

A. Hra zamerana na vzajomné spoznavanie:
1. Molekuly

B. Hry zamerané na socializaciu:
2. Spolo¢na obrué
3. Cisla, tvary, pismena
4. Baldén nespadni
5. Nakresli piesen
6. Dom, strom, pes

C. Hry zamerané na socializiciu
7. Stroj ¢asu
8. Pohyb vo dvojici
9. Neverbalne dialégy
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10. Tvorba s6ch a suisosi
11. Tvorba reklamy
D. Hry zamerané na verbalnu komunikaciu
12. Obraz
13. Tvorba rozpravky
14. Zahadné pismena
15. Bol som v ZOO
16. Boj 0 pismeno
E. Zaverecna hra stretnuti
17. Obrovska socha

Jednotlivé stretnutia boli Struktirované na tri Casti, ktoré na seba nadvé-
zovali:

Uvod: Uvod stretnutia tvorila kratka aktivita, ktora mala pripravit a moti-
vovat k jadrovej ¢innosti a plynulo posunut do hlavnej ¢asti.

Jadro: Tvorilo samostatnd hrovu aktivitu, vytvarnd, pisaciu a hravu tvor-
bu. Casovo predstavoval najdlhsiu Gast stretnutia.

Zaver: Bol dlhsi ako tGvod, sluzil na konfrontaciu tvorby so skupinou.

4.3 Analyza stretnuti

Specidlny program bol zamerany predovsetkym na rozvoj komunikécie
prostrednictvom hry. Spolu s experimentélnou skupinou zo Specialnej ZS
sme absolvovali cely Specialny program v naplanovanom case. Dodrziavali
sme principy, ktoré sme pre $pecidlny program stanovili.

V zaliatkoch programu sme evidovali pociatoéné obavy, ktoré vznikli
z ostychu, zmeny prostredia, ¢o sa odrazilo aj v prvych vytvarnych pracach
a meraniach. Ziakov bolo neustdle potrebné podporovat a povzbudzo-
vat v ich tvorivom usili. Vzhladom na to, Ze hry na komunikaciu boli pre
ziakov nie¢im novym, nepreskimanym, do novych, nepoznanych hier sa
pustali s velkou radostou.

Na kazdé stretnutie sa ziaci teSili a boli zvedavi, ¢o sa bude diat. Od za-
Ciatku az do konca vladla na nasich stretnutiach zvedavost a urcity druh
ocakavania z vysledku. KedZe niektori Ziaci zo skupiny za svoju hlavnu ¢in-
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nost povazovali malovanie a pracu s farbami, snazili sme sa tuto aktivitu
zahrnut takmer do kazdého stretnutia.

Menej atraktivne bolo pre nich pisanie, pretoze im pripominalo Skolské
povinnosti. Od tejto prace ich odradzalo hlavne to, Ze niektoré ¢innosti
boli identické so Skolskymi. Pomocou vhodnej motivacie sme odpor spo-
lo¢ne zdolali a pustili sa do prace.

Pred ¢innostami, ale aj pocas nich, sme prostredie upravovali podla potre-
by, skusali r6zne varidcie usporiadania stolov a stolic¢iek. Najvacsi uspech
malo usporiadanie do kruhu, kedy kazdy na kazdého videl a aj priebeh sa-
motnej komunikdcie sa odvijal v takomto prostredi lepsie.

Pocas realizacie programu sme pozorovali spravanie v experimentalnej
skupine ziakov v niekolkych oblastiach. Pri sledovani sme zistili, Ze Zia-
kom robilo najvacsie problémy vyrovnat sa so slobodou tvorit a moznostou
sam sa rozhodnut. Najmé na zaciatku mali vyrazné problémy rozhodnut sa
ako zacat, ¢o vlastne tvorit. Ziaci si malo doverovali. Len Sest Ziakov to od
zaciatku zvladlo dobre a dvaja uspokojivo.

Dalsia oblast, ktora bola pre Ziakov problém, bol vlastny postoj k vlastnym
vytvorom. Ziaci si nedéverovali, mali strach komunikovat o tom, ¢o vytvo-
rili, bali sa reakcii inych ziakov. Spociatku védésina ich vytvorov skondila
predcasne, ¢o nas velmi mrzelo, pretoze prace boli originélne.

4.4 Interpretacia zistenych merani

Vyhodnotime vyskumnu otazku ¢.1, ktorti sme merali v experimentalnej
a kontrolnej skupine u Ziakov zo SZS.

Zmeny v komunikaénych schopnostiach Ziakov zo $pecidlnej ZS z experi-
mentdalnej skupiny pred $pecidlnym vychovnym programom a po jeho re-
aliz4cii, sme sledovali obrdzkovo-slovnikovou skiiskou. Stupent komunika-
cie m6zeme porovnat s hodnotenim Ziakov znamkami v $kole, tzn. stupen
1 - vybornd troven komunikdcie, kym stupen 5 - nedostato¢na uroven ko-
munikacie. Vysledky namerané pred $pecidlnym vychovnym programom
a po jeho realizacii sme porovnali s vysledkami nameranymi v kontrolnej
skupine.
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Tabulka 1 Vysledky obrdzkovo-slovnikovej skiisky v kontrolnej skupine

ziakov
Inicidly mien | Sucet spravnych Spravne Stupen
odpovedi odpovede % komunikacie
B. A. 20 66 3
K.L 22 73 3
T.R. 20 66 3
V.§ 16 53 5
N.K 20 66 3
C. V. 15 50 5
R.F. 24 80 2
D. E. 16 53 5

Zdroj: vlastné spracovanie

Pri prvej aplikdcii obrdzkovo-slovnikovej skusky, pred realizaciou $pecidl-

neho vychovného programu, reagovali Ziaci z oboch skupin na obrazkovo-

-slovnikovu skuisku bojazlivo. Potrebovali povzbudenie a motivaciu. Pri

plneni ulohy postupovali opatrne a rozbeh bol pomaly. Pri niektorych

skuskach sa objavili aj reakcie typu ako: ,Ja neviem, ¢o mam robit, ja to
neviem, ja neviem ako sa to povie“a pod.
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Tabulka 2 Vysledky obrazkovo-slovnikovej skiisky v experimentdlnej sku-

pine ziakov
Inicidly deti Sﬁéig;%iivdl}y(:h Stupen komunikacie
M.T. 16 5
AT 20 3
M.S. 22 3
L. K. 22 3
s.S. 22 3
M. K. 22 3
V.S 24 2
D. B. 20 3

Zdroj: vlastné spracovanie

V experimentalnej skupine nebol ziak, ktory by pri prvom testovani nepo-
menoval ani jeden obrazok. Vsetci ziaci napokon prekonali svoju ostycha-
vost a obrazkovo-slovnikovd skusku robili s ismevom na tvari. V skupine
sa nasli aj ziaci, ktori mali mensie problémy s pomenovavanim niektorych
obréazkov. Spravne pomenovanie nahradzali citoslovcami alebo slangovy-
mi vyrazmi.

Milan od zaciatku pristupoval k iloham s radostou a chutou, vyuzival vel-
ké mnozstvo materidlu, ¢o sme u ostatnych ziakov na zaciatku nespozo-
rovali. Pri prvej aplikacii obrazkovo-slovnikovej skusky pred Specidlnym
programom mal jeden z najvyssich poétov pomenovanych obrazkov zo
skupiny (22 z 30 obrazkov). Vypocitany percentil bol 50 a namerany stupen
3. Pri druhej aplikacii skusky, po absolvovani $pecidlneho programu, po-
menoval spravne 24 z 30 obrazkov, percentil 75 a stupen 2.
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Graf1 Sucet spravnych odpovedi obrazkovo-slovnikovej skusky v experi-
mentalnej skupine ziakov pred aplikdciou Specidlneho programu
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Zdroj: vlastné spracovanie

Stanislav k ulohe pristupoval so zaujmom, ale zo zacdiatku vyuzival len je-
den druh materialu. Bolo potrebné ho motivovat a povzbudzovat. Pri prvej
aplikdcii obrazkovo-slovnikovej skusky, pred absolvovanim Specidlneho
programu, rovnako ako Milan, pomenoval spravne 22 z 30 obrazkov. Pri
druhej aplikdcii skusky, po absolvovani $pecidlneho programu, pomeno-
val spravne 25 z 30 obrazkov, percentil 80 a stupen 2.

Mario vykazoval od zadiatku zndmky problémového spravania. Na pracu
sa tazko koncentroval, potreboval neustdlu motivaciu. Pri prvej aplikdcii
obrazkovo-slovnikovej skusky, pred Specidlnym programom, mal pocet
pomenovanych obrazkov rovnaky ako predosli dvaja spoluziaci. Pri druhej
aplikacii skasky, po absolvovani Specidlneho programu, pomenoval sprav-
ne 23 z 30 obrazkov, percentil 60 a stupen 3.

Laura pristupovala k tlohdm s men$imi obavami a strachom. Motivacia
bola pre niu velmi potrebna pri kazdej jej ¢innosti. Bola nesamostatna.
Pri prvej aplikdcii obrazkovo-slovnikovej skusky, pred $pecialnym progra-
mom, mala pocet pomenovanych obrazkov 22 z 30 obrazkov. Vypoditany
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percentil bol 50 a namerany stupen 3. Pri druhej aplikacii skusky, po ab-
solvovani $pecidlneho programu, pomenovala spravne 25 z 30 obrazkov,
percentil 80 a stupen 2.

Graf2 Namerané stupne komunikdcie pomocou OSS v experimentédlnej
skupine ziakov pred aplikdciou specidlneho programu
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Zdroj: vlastné spracovanie

Aneta nemala pri realizécii zadaného testu zZiadne vyrazné problémy, pra-
covala spontanne a s radostou. Pri prvej aplikdcii obrdzkovo-slovnikovej
skasky, pred Specidlnym programom, dosiahla pocet pomenovanych ob-
razkov 20 z 30 obrazkov. Vypocitany percentil bol 25 a namerany stupen 3.
Pri druhej aplikdcii skusky, po absolvovani Specidlneho programu, pome-
novala spravne 24 z 30 obrazkov, percentil 75 a stupen 2.

Viera pri tlohe slobodne tvorit mala vyraznejsie problémy ako ostatni spo-
luziaci v skupine. Pri jej tvrdohlavosti sa stavalo, Ze odmietala spolupra-
covat. Pri prvej aplikacii obrazkovo-slovnikovej skusky, pred Specidlnym
programom, mala najvyssi pocet pomenovanych obrazkov, 24 z 30. Vypo-
¢itany percentil bol 75 a namerany stupen 2. Pri druhej aplikacii skisky, po
absolvovani §pecialneho programu, pomenovala spravne 26 z 30 obrazkov,
percentil 90 a stupen 2.
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Graf3 Sucet spravnych odpovedi OSS v experimentalnej skupine ziakov
po aplikdcii Specidlneho programu
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Zdroj: vlastné spracovanie

Graf4 Namerané stupne komunikdcie pomocou OSS v experimentdlnej
skupine ziakov po aplikdcii Specidlneho programu
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Zdroj: vlastné spracovanie
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Marcel pracoval v tvorivom procese velmi spontanne s potrebou vyraz-
ného povzbudenia, motivacie. Pri prvej aplikdcii obrdzkovo-slovnikovej
skusky, pred Specidlnym programom, mal pocet pomenovanych obraz-
kov 16 z 30 obrazkov. Vypocitany percentil bol 5 a namerany stupeni 5. Pri
druhej aplikdcii skuisky, po absolvovani $pecidlneho programu, pomeno-
val spravne 24 z 30 obrazkov, percentil 75 a stupen 2.

Denis pri zadani ulohy alebo materidlu nemal nijaké vyrazné problémy.
Problémy mu skor robila teoretickd cast - diskusia. Pri prvej aplikacii
obrazkovo-slovnikovej skuisky, pred $pecialnym programom, mal pocet po-
menovanych obrazkov 20 z 30 obrazkov. Vypocitany percentil bol 25 a na-
merany stupeni 3. Pri druhej aplikdcii skusky, po absolvovani $pecidlneho
programu, pomenoval spravne 26 z 30 obrazkov, percentil 90 a stupen 2.
Pri druhom merani stupria komunikacie, pomocou obrazkovo-slovnikovej
skusky, boli ziaci z experimentalnej skupiny ovela spontdnnejsi, do prace
sa pustali s velkym nadSenim. U niektorych ziakov sa eSte prejavovali malé
zavahania pri pomenovani obrazkov.

Tabulka ¢. 3 Vysledky OSS v experimentdlnej skupine Ziakov po aplikdcii

Specidlneho programu
Inicidly deti Stcet sprévr{ych Stupen komunikacie
odpovedi
M.T. 24 2
AT 24 2
M.S. 23 3
L. K. 25 2
S.S. 25 2
M. K. 24 2
V.S. 26 2
D. B. 26 2

Zdroj: vlastné spracovanie
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Pocet spravne pomenovanych obrazkov po absolvovani Specidlneho
programu sa u ziakov z experimentdlnej skupiny zvysil o 12 % oproti
spravne pomenovanym obrazkom pred Specidlnym programom.

Tabulka 4 Percentudlne vyhodnotenie spravne pomenovanych obrazkov
v experimentdlnej skupine Ziakov

Inicidly deti ) P_r’ed aplikdciou Po aplikacii $pecialneho
Specialneho programu programu

M.T. 53 % 80 %

A.T. 67 % 80 %

M.S. 73 % 77 %

L. K. 73 % 83 %

s.S. 73 % 83 %

M. K. 73 % 80 %

V.S 80 % 87 %

D. B. 67 % 87 %

Priemerné hodnoty 70 % 82 %
spolu:

Zdroj: vlastné spracovanie

Experimentalna skupina

0%

Zdroj: vlastné spracovanie

Graf 5 Percentudlne vyhodnotenie sprdvne pomenovanych obrazkov
v oboch skupindch

20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0%

m Pred programom  ® Po programe
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Z grafu 5 vyplyva, Ze Ziaci kontrolnej skupiny dosiahli pri pomenovani ob-
razkov v obrazkovo-slovnikovej skiske tspesnost v priemere 64 %, ¢o je
nizsia hodnota, akt sme v experimentalnej skupine ziakov namerali pred
aplikaciou $pecidlneho programu, kedZe ich uispesnost v tom Case v prie-
mere dosahovala 70 %. Po absolvovani Specidlneho programu sa pocet
spravne pomenovanych obrazkov v experimentalnej skupine zvysil o dal-
$ich 12 %. Nasa vyskumna otdzka sa potvrdila.

DISKUSIA A ZAVER

V nasom vyskume sme si vytycili za ciel zistit, ¢i sa da rozvinut a zlepsit
komunikac¢na schopnost v experimentalnej skupine ziakov s mentalnym
postihnutim, a to pouzitim Specidlneho programu, zameraného na rozvoj
komunikdcie prostrednictvom hry. Ziskané vysledky si dékazom toho,
Ze aj u tychto ziakov je hra tym prostriedkom, ktory mozno pouzit v sty-
ku so ziakom s mentdlnym postihnutim. Lepsie vysledky v slovnikovo-
-obrazkovej skuske dosahovali ziaci, ktori nemali velky problém v social-
nych vztahoch, v kolektive patrili k oblibenym a vedeli prejavovat radost.
MobzZeme konstatovat, ze experimentalna skupina po realizacii Specidlneho
programu vykazovala vyssie hodnoty vo vSetkych jednotlivych zlozkach
oproti kontrolnej skupine.

Myslime si, Zze vhodne zvolené hry, prispdsobené schopnostiam ziakov
im umoznia ziskat chybajiice socidlne skuisenosti, ktoré budu v Zivote po-
trebovat. Hra ako najvlastnejsia ¢innost vSetkych deti umoznuje aj detom
s mentalnym postihnutim ziskat a naplnit ich kladnymi zazitkami a ski-
senostami, ktoré priaznivo ovplyvnia ich citovy vyvin. Ak chceme ziakov
s mentalnym postihnutim rozvijat, je potrebné poznat priciny ich sprava-
nia a reSpektovat ich osobnost.

Hra poskytla zZiakom osobnt skusenost s medziludskymi vztahmi, podpo-
rila komunikéciu, socializdciu a zvysila priaznivi klimu v skupine. Ziaci si
v hrach mohli vyskusat r6zne ulohy, realizovat napady a vyjadrovat svoje
pocity. Hra prinasala ziakom radost, sluzila k vzaijomnému spozndvaniu
sa a zdokonalovali sa v socidlnych a komunikac¢nych zruénostiach. Hra ma
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urcite svoje opodstatnenie pri vychove a vzdelavani ziakov s mentdlnym
postihnutim. Hrou moézeme ovplyvilovat celkovy vyvin dietata, jeho emo-
cionalitu a komunikdciu.

Program priniesol zZiakom nieco nové, ¢o doposial nepoznali, zvolené hry
boli také, s ktorymi sa eSte nestretli a nemali ich opozerané. Preto boli pre
nich zaujimavé, ,neokukané,” a tym program splnil svoje poslanie.
Vsetkym S$pecidlnym pedagégom a vychovavatelom by sme odporucali
zaradit hry do bezného vyucovacieho procesu alebo medzi mimoskolské
aktivity, nakolko Specidlny program vyrazne zlepsil nielen nami skiima-
nu komunikaciu ziakov, ale aj socializaciu, ktord je zdkladom kvalitnej so-
cidlnej klimy v $kolskom prostredi.
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2 HUMOR AKO KONCEPT DIDAKTICKEJ
PARADIGMY V EDUKACNOM PROCESE
HUMOR AS A CONCEPT OF DIDACTIC
PARADIGM IN THE EDUCATIONAL PROCESS

BEATA BALOGOVA
Filozoficka fakulta Presovskej univerzity v Presove

MARTA UBERMAN
Pedagogicka fakulta Univerzity Rzeszow

Abstrakt: Napriek tomu, Ze ide o humor, v eduka¢nom procese zohra-
va vaznu a vyznamnu tému. Rozvoj tejto edukacnej paradigmy si v sticas-
nosti, aj napriek niektorym odporcom, v nasich podmienkach hlada vlast-
nu identitu, rozvija sa a nachddza nezastupitelné miesto. Rozvoj humoru
v edukdcii nadvizuje na vioimanie humoru primarne ako psychologického
problému (Heretik, 2019), aplikovaného do psychoterapie, s poukdzanim
na vyvinové aspekty rozvoja jedinca. V nasom pripade ide o ponuku zara-
denia humoru do edukdcie deti a mladistvych ako vyznamnej tedrie na-
priec jej horizontdlnou a vertikdlnou rovinou ¢lenenia.

Kliic¢ové slova: humor, didaktickd paradigma, edukécia

Abstract: Humor is a serious and important topic in the educational
process. The development of this educational paradigm nowadays, despite
some opponents in Slovakia, seeks its own identity, develops and finds an
irreplaceable place. The development of humor in educationislinked to the
perception of humor primarily as a psychological problem (Heretik, 2019)
applied to psychotherapy with reference to an individual’s development.
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In our case, it is an offer to include humor in the education of children and
adolescents as an important theory across its horizontal and vertical levels
of division.

Key words: humor, didactic paradigm, education

UvoD

Mnohi akademici sa zhoduju v nézore, Ze spolocenské zmeny od zaciat-
ku 21. storocia menia jej doterajsie Struktury. Tie mozu byt bud prijimané
alebo naopak zavrhované. Prienik tejto nazorovej skladby vytvara priestor
pre zrod novej spolocenskej reality, ktora sa odraza v spolocenskych a pri-
rodnych veddch. Takato realita v sebe obsahuje prvky nepoznaného, ¢o
evokuje k hlbsej argumentacii, podporujucej prijatie novej optiky ,,neistej
doby*, ako ju nazyva Beck (2011). Neistd doba vnimana ako neistota, ri-
zikovost, tekutost si pojmy bezne uvadzané na oznaclenie premenlivosti
a nestability postmodernej doby. Touto skuto¢nostou akademici aj politici
predikuju, Ze to md a bude mat dosledky na adaptaciu jedinca na zmeny
v aktualnom case. Tieto dopady sa budu dotykat budiceho vyvoja zdklad-
nych spolocenskych institucii (Specificky primarne rodiny a skoly), a teda
postavenia, roly a ocakévani prinosu edukdcie. Preto chceme reflektovat
neistoty v oblasti vyvoja edukdcie, neistoty v zakladnych spolo¢enskych
jednotkach, ktorymi st rodina a $kola a medzinarodny kontext neist6t. Ne-
istota v prezivani moze eskalovat a viest ku katastrofalnejsim dosledkom
ako t4, prezivand s humorom a nadhladom prezivania zivotnych problé-
mov a utrap. Ako prizvukuje Heretik (2019), evolicia (¢i Pan Boh) obdarili
Cloveka zvlastnou schopnostou prezivat humor.!

1 Sdm autor sa vo viacerych vyskumoch pokusa odpovedat na otdzky: Preco sa vlastne smejeme? Co
robi isté podnety, situdcie, kreslené a slovné vtipy, gagy veselé a humorné? Zmysel pre humor je
aj individudlna ¢rta, v ktorej sa navzdjom lisSime. Na ¢om sa smeje jeden ¢lovek, inému sa zda ako
nudné, ¢i dokonca hrozné. Naozaj chyba niektorym Iudom zmysel pre humor? Menia psychické
poruchy nase prezivanie humoru? D4 sa humor pouzivat ako stratégia zvlddania stresu, ¢i ako psy-
choterapeutickd metdda? (Heretik, 2019)
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HUMOR AKO KONCEPT DIDAKTICKE] PARADIGMY
V EDUKACNOM PROCESE

Ak by dnesny moderny ¢lovek chcel poznat vyznam slova humor a siahol
by po najcastejSie vyuzivanom analytickom zdroji, ktorym je Wikipédia
(alebo ako je pomenovand v podtexte Slobodnd encyklopédia), nasiel by
takuto definiciu humoru: ,,Humor je jedna z foriem komicna, ktorych do-
ménou je ismevné a chapajice hodnotenie smiesnej situdcie alebo objek-
tu, oproti adresnej a vysmesnej satire. Humor nezatracuje, v jeho sposobe
hodnotenia reality je pritomna tak radost z vedenia a prevahy, ako aj clivo-
ta a bolest z pochopenia. Z tohto dévodu, v takmer kazdom pokuse o defi-
niciu pojmu humor, vystupuje do popredia nazor, ze humor zlucuje v sebe
prvky komicna i tragi¢na, v G¢inku potom smiech a plac. S odkazom na
terminy ako zabava, satira, komédia, smiech, veselohra, groteska, pard-
dia, anekdota, karikatira, komici, humoristi, ludovi zabavaci, ¢i Cierny
humor.“ Ak by sme vSak mali ist do vedeckejSej roviny poznania, potom by
sme si mali uvedomit, ze podla Heretika (2019, s. 20) ,humor je kategoria
filozoficka, sociologicka, eticka, esteticka ¢i lingvisticka®.

Martin (2007; 2016), povazuje humor za pomerne $iroky a mnohostranny
psychologicky fenomén, ktory zahfiia niekolko zloziek. Prvym je kogni-
tivny aspekt, a to vnimanie inkongruity, ktoré sa tiez nazyva ,bisocidcia“
alebo ,kognitivna synergia“. Zahrna simultdnnu aktivaciu dvoch alebo via-
cerych nekompatibilnych interpretdcii situdcie v mysli. Tiez byva spéjany
s hravym, nezdvaznym myslenim a uréitym stupiiom zmensovania, v kto-
rom sa veci povazuju za menej dolezité alebo obdivuhodné, ako obvyklé.
Tieto kognitivne prvky robia nieco ,zdbavnym®. Po druhé, existuje jeho
emociondlna zlozka. Kognitivne procesy aktivuju jedineénti emocionalnu
reakciu, ktort nazyvame ,mirth”. V anglickom jazyku ma slovo ,mirth”
dlhy rodokmen a zd4 sa, Ze je dokonalym technickym pojmom pre emo-
cionélny aspekt humoru. Slovo mirth suvisi s radostou, ale odlisuje sa od
obdobného prvku ,zabavnosti“. Sprevadza ho aktivacia obvodov potesenia
v limbickom systéme, ako aj rozne autondmne a endokrinné reakcie, vda-
ka comu je humor taky prijemny. Po tretie, existuje socidlny ¢i medzilud-
sky aspekt humoru. Vtedy humor vnimame ako zasadnu spolocensku akti-
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vitu. S vic¢sou pravdepodobnostou sa budeme smiat v spolo¢nosti ludi, ale
menej, ked sme osameli. Va¢sina humoru vznikd ako reakcia na spravanie
inych ludi. Domnievame sa, Ze z evolu¢ného hladiska sa humor vyvinul
ako mechanizmus na posilnenie skupinovej stidrznosti. Stvrtou zloZkou je
smiech, ktory vnimame ako pevne zapojené neverbédlne vyjadrenie alebo
komunikaciu emdcii spojenych s naladou. Smiech sa vyskytuje aj u inych
primatov, takze ma dlhud evolucnu histdriu siahajicu davno predtym, ako
bol vyvinuty jazyk a dalsie vyssie kognitivne schopnosti. Je to sposob, kto-
rym ddvame ostatnym vediet, Ze prezivame rozmar a ma za dosledok vy-
volanie tejto emdcie v posluchacovi. Preto je smiech taky nakazlivy. Silny
smiech moze zosilniet a zosilnit emdcie ,,mirth” (veselosti). ZvycCajne sa to
stava, ked sa ludia ocitnt v malych skupinach a intenzivne sa smeju, ked
su situdcie velmi prijemné a vytvaraju silné pocity skupinovej sudrznosti.
Niektori teoretici m6zu definovat humor uzsie, napriklad so zameranim
na kognitivny aspekt. Mozno sa vSak domnievat, Ze humor by mal byt de-
finovany v dostatocne Sirokom spektre, aby zahfial konstelaciu vSetkych
uvedenych prvkov. Vkazdom pripade, v humore moéze prevladat jeden ale-
bo druhy z prvkov. Napriklad, v niektorych pripadoch méze byt kognitiv-
ny prvok primdarny. Inokedy moéze prevlddat humor a smiech a kognitivna
zlozka mo6ze byt minimalna. Niekedy ludia zazivaju radost a dokonca aj
smiech, ked st sami, takze socialny prvok mo6ze chybat. ZvycCajne sa to vsak
vyskytuje v ,pseudosocidlnej” situdcii, ako je sledovanie komedidlnej show
v televizii alebo zapamitanie si zdbavnej udalosti, do ktorej boli zapojeni
in{ ludia.

Ini autori (Provine, 2000), vidia smiech ako nieco celkom odli$né od humo-
ru a tvrdia, Ze Casto sa vyskytuje ako urcity spolocensky signal priatelstva,
ktory nemad nic¢ spolo¢né s humorom. Vyskumné dokazy pre tento nazor st
vsak velmi obmedzené. Hranica humoru by mala byt vhimand dostato¢ne
siroko, aby obsiahla vac¢sinu pripadov socidlneho smiechu. Niektori suicas-
ni autori v skutoénosti zndsobuju rozdiel medzi humorom a smiechom.
Sthlasime s tym, Ze smiech sa niekedy vyskytuje mimo humoru, ale moze
to byt anomalia. Vo vSeobecnosti vidime smiech ako jednu zo zloziek SirSej
konsteldcie prejavov humoru. Myslime si v§ak, ze moze byt uzito¢né stu-
dovat kazdu z tychto zloziek samostatne. Napriklad psycholingvistické stu-
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die skiumajtce kognitivne aspekty humoru sa mézu zamerat na zakladné
prvky, ktoré sa podielaji na vnimani nejasnosti a toho, ¢o je zabavné, bez
toho, aby sa zaoberali emdciami smutku alebo smiechu, resp. socidlnym
rozmerom. Ini autori sa mo6zu viac zaujimat o emoc¢nu zlozku, neurologic-
ké a fyziologické aspekty. Domnievame sa, Ze tento druh zuzenia r6znych
podsystémov by mohol byt najlepsim sposobom, ako dosiahnut pokrok
v porozument SirSieho fenoménu humoru. Aj pre tych, ktori sa zvlast zau-
jimaju o psychologické a fyzické aspekty humoru, by mohlo byt uzito¢né,
zamerat sa osobitne na konkrétne dimenzie a zistit, ako stvisia s r6znymi
aspektmi zdravia a subjektivnej pohody. Napriklad kognitivna zlozka hu-
moru moze byt zvlast dolezita pri zvladani stresu, zatial ¢o emocionélny
aspekt moze byt dolezity pre fyziologické zdravie.

FENOMENOLOGICKE SKUMANIE HUMORU A TEORIE
HUMORU

Humor nachddzame u ludi mnohych kultir a kazdého veku. To predsta-
vuje podmienky pre jeho skiimanie ako sucasti Struktiry osobnosti. Avsak
iba v ostatnej dekade ho individudlna, experimentdlna, ¢i marginalna psy-
cholégia respektuje ako zakladné ludské spravanie a u niektorych jedincov
so zmyslom pre humor, dokonca ako zakladnud ludskd potrebu. To potvr-
dzuje nevyhnutnost pritomnosti humoru pre vybranych jedincov s pozia-
davkou jej saturacie.

Podla Martina a Kuipera (2019), sa od zaciatku 21. storocia skimanie roz-
nych psychologickych aspektov humoru a smiechu stalo ¢oraz vyznamnej-
Sou vyskumnou témou. Aj vyskumy samotného autora vychadzali v priebe-
hu jeho vedeckej kariéry z individudlneho a rozdielneho pohladu, ktory sa
zameriaval na prospesné ucinky zmyslu pre humor vo vztahu k psychickej
pohode. Toto zameranie vyskumu bolo evidentné v jeho dalSich vysku-
moch, ale stale viac sa zdokonalovalo, ked rozpracoval vybrané zlozky
zmyslu pre humor, vratane adaptacnych a maladaptivnych humornych sty-
lov. O zdravotnych vyhodach dobrého zmyslu pre humor uz existuje vela
informadcii v poméhajtcich profesiach, ale realizovalo sa len velmi mélo
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vedeckych vyskumov. Za vyznamny medznik mozno oznacit vydanie kni-
hy Normana Cousinsa Anatomy of Illness (Cousins, 1976), v ktorej popisal,
ako pouzil smiech, aby sa vylie¢il z choroby ohrozujtcej zivot.
Zmysel pre humor, ¢i humorny $tyl v tomto kontexte vyjadruje ,interin-
dividudlne rozdiely v pochopeni, emoc¢nom prezivani a oceneni humoru*
(Heretik, 2019, s. 22). Ako autor dalej zdoraznuje, humor je predmetom
intenzivneho psychologického vyskumu, ktory hlada jeho korelaty v de-
mografickych charakteristikdch (vek, pohlavie, vzdelanie, socidlny status,
kultira), v osobnostnych premennych temperamentu (introverzia - ex-
traverzia, dominancia - submisivita, privetivost, otvorenost, rigidita), ¢i
v kognitivnych premennych (intelektové faktory, kognitivne $tyly a pod.).
Autori Dionigi a Gremigni (2012), vymedzuju u jedinca Sest dimenzii zmys-
lu pre humor:
1. kognitivna schopnost (obsahujica porozumenie, tvorenie a zapa-
maétanie si humoru);
2. esteticka reakcia (vyzadujica ocenenie humoru, pobavenie sa na
humore);
3. habitudlne schémy spravania (tendencia jedinca smiat sa casto, ho-
vorit a poctvat vtipy, bavit druhych vtipmi);
4. temperamentové, emocné Crty (zahfiaju aspekty ako veselost,
energickost);
5. postoje (reprezentuju uvolneny pohlad na svet, pozitivny vztah
k humoru);
6. kopingova stratégia alebo obranny mechanizmus (tendencia Celit
nepriazni osudu s humorom).

V zmysle tychto dimenzii je zmysel pre humor u jedinca origindlnym prie-
nikom vSetkych tychto faktorov a zZivotnej histérie a skisenosti, ktora je
neprenosna.

Martin a Kuiper (2019) vo svojich stadidch diskutuju o troch hlavnych zloz-
kach humoru, ako st kognitivne, emociondlne a medziludské, aj o rozdie-
loch a podobnostiach medzi humorom a smiechom. Medzi dalsie aspekty
jeho vyskumov patria otazky, ako su genetické versus environmentalne
zatazenia zmyslu pre humor, mnohostrannd povaha konstrukcie humoru
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a mozné obmedzenia ucenia jedincov uzito¢ne vyuzivat humor na zvlad-
nutie spolo¢enskych a medziludskych vztahov.

Osobitosti vnimania osobnosti v psychologickych, sociologickych a biolo-
gickych tedriach sa preniesli aj do skimania humoru. V priebehu ostatné-
ho decénia bola rozpracovana nasledovnd skupina tedrii:

Obrazok 1

Psychobioldgia humoru - evolucéné, genetické
a neuropsychologické aspekty

Psychoanalyticka tedria humoru

Teoria superiority

Kognitivne percepéné tedrie humoru

Emocné tedrie humoru

Socialne tedrie humoru

Zdroj: Vlastné spracovanie podla Heretika (2019)

Psychobiolégia humoru

Charles Darwin sa zaoberal ismevom a smiechom a oznadil ich za vrodeny
emocny vyraz. Ini evoluéni predstavitelia, najmé Gervais a Wilson (2005,
in Heretik 2019, s. 28), poukazuju na to, Ze pri skimani evolicie smiechu
a humoru je potrebné odlisit duchennovsky smiech alebo usmev, od ne-
duchennovského (pomenovanie vzniklo na zaklade opisu franciizskeho
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lekara Guillauma Duchenna v 19. storo¢i), ktorému chyba vlastny emoc-
ny zazitok, a ktory sa vytvara v prefrontdlnej, premotorickej a motorickej
¢asti mozgu. Evolicia smiechu s mnohotroviiovou selekciou predpoklada,
ze smiech bol adaptivnou emoc¢nou reakciou, ktord zvyhodnovala jedinca,
ktory sa vedel smiat v ramci skupiny a zvyhodriovala skupiny, v ktorych sa
smiech oproti inym skupindm vyskytoval castejsie. Zmena v irovni komu-
nikdcie ovplyvnila aj funkciu smiechu. To, Ze ismev a smiech su starSie ako
reé, potvrdzuje ontogenéza dietata. Usmev sa objavuje uz v 2.- 4. mesiaci
a je sucastou socidlnej interakcie s okolim a sebaregulacie dietata. Smiech
sa vyskytne len vtedy, ak je jedinec nasyteny a nepreziva ohrozenie. V evo-
luénom kontexte sa akceptuje, ze smiech a ismev su vrodené, a vysledky
vyskumov potvrdzuju réznu rolu pravej a lavej hemisféry pri procesovani
rozneho typu humoru.

Psychoanalyticka tedria humoru

Psychoanalytickd tedria humoru sa viaze na historicky koncept psycho-
analyzy, kedy psycholégovia historicky chapali humor negativne, mysliac
si, Ze demonstruje povysenectvo, vulgarnost, Freudov Id konflikt, resp. ho
chépali ako obranny mechanizmus na zakrytie skuto¢nych pocitov. Podla
tejto tedrie jedinec pouzival humor na ponizovanie alebo podcefiovanie
inych, alebo na ,nafukovanie“ vlastnej hodnoty. A tak bol v minulosti po-
vazovany za neziaducu formu sprévania, ktorej sa treba vyhybat, podobne
ako Freud pokladal humor za jeden z najvyssich obrannych mechanizmov
osobnosti.

Teodria superiority

Tedria superiority je zaloZend na myslienkach filozofov Aristotela, Hobbe-
sa a Bergsona v kontexte teérie znevazenia. Podla tejto tedrie, je humor
zazitkom nadradenosti ¢i pychy pri vnimani slabosti, nedokonalosti a Ska-
redosti druhych. Ako zdéraziuje Heretik (2019), socidlnym aspektom tejto
tedrie je humorné prezivanie inakosti druhych, kedy mnohé vtipy zalozené
na inkongruite (rozporuplnosti) so sexistickym, rasistickym, homofébnym
a stereotypnym kontextom sa hodnotia ako politicky nekorektné.
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Kognitivne percepcné tedrie

Vyskum humoru viedol k tomu, Ze samotny humor sa dnes zobrazuje ako
pozitivna ¢rta a silnd stranka osobnosti. Pozitivna psycholdgia, ktora sku-
ma to, v ¢om su ludia dobri, uvadza, Ze humor mozno pouzit ako nieco,
vdaka Comu sa ostatni citia dobre, prehlbuje intimitu a pomaha tlmit stres.
Popri vdaénosti, nadeji a duchovnosti patri zmysel pre humor do skupiny
charakteristik, ktoré pozitivni psycholdgovia nazyvaju transcendencia ale-
bo prekrocenie samého seba. Porozumenie humoru suvisi aj s mudrostou
a zalubou ucit sa. Aktivity a cviCenia spojené so zmyslom pre humor maju
za nasledok zvySeny pocit emocnej pohody a optimizmu.

Emocné tedrie humoru

Emocné tedrie humoru, ktoré nadvazuju na kognitivne percepcné ted-
rie, kladd doraz na porozumenie, tvorbu humornych situacii a vyzaduju
sekvenciu mentdlnych operacii. Kognitivni psycholdégovia sa priklanaju
k trojstadiovej tedrii zartovania. Musime byt schopni mentalne si predsta-
vit, z Coho vtip pozostava, odhalit rozpor vo viacnasobnych vysvetleniach
a nakoniec analyzovat nesulad potlacenim doslovnych, nie vtipnych inter-
pretacii, a chdpat tie zabavné. Vedomosti jedinca st organizované v struk-
tarach mentalnej pamditi, teda v schémach. Ked vidime alebo myslime
na nieco, aktivuje sa relevantna schéma. Subor nasich poznatkov o danej
téme sa zrazu objavi v nasej mysli.

Zabavna je subjektivna skusenost, ktora prichadza ako vysledok najmenej
dvoch nezhodnych schém. Pri hovorenych vtipoch, je ta druha casto akti-
vovana na konci v pointe.

Povedané slovami Heretika (2019), tato skupina tedrii zdoraziuje charakte-
ristiky humoru. A tak mézeme ako humorné prezivat prekvapenie, ktoré je
spojenim Soku a radosti, rovnako ako neobvyklé spojenie ambivalentnych,
navzdjom sa vylucujucich emdcii. Humorny zazitok potom zavisi od miery
nasho emoc¢ného vzrusenia a nabudenia, kedy humorny podnet svojou ne-
obvyklostou a inkongruitou mézeme vnimat negativne ako hrozbu, ale po
pochopent ¢i vyrieSeni, prichadza radostna ulava.
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Socialne teorie humoru

V socidlnych teériach humoru patri humor k ludskym univerzalidm. Po-
chopenie a ocenenie mnohych humornych podnetov v§ak zavisi od social-
neho kontextu. Humor zohrava déleziti ulohu aj pri zvySovani vnutrosku-
pinovej kohézie, odliseni ,,my*“ od ,tych druhych. V zmysle tychto teérii, sa
humorom posiliiuju pozitivne vzorce spravania a trestaju sa tie neprime-
rané, asocialne.

Optika teoretickych konceptov sa prejavila aj vo vyskumnych zamera-
niach. Kym doteraz sme sa venovali zmyslu osobnosti pre humor, tak
teraz optiku nasmerujeme k aplikovaniu humoru na svoj zivot. Koncom
90. rokov Martin a Kuiper (2019), zacali uvazovat o myslienke, Ze vyznam
humoru pre zdravie a pohodu méze mat viac spolo¢ného s tym, ako ludia
humor aplikuju, nez s celkovym stupfiom ,zmyslu pre humor*. Niektori
ludia mo6zu byt velmi vtipni a komicki bez toho, aby boli z psychologic-
kého hladiska mimoriadne zdravi. Ako priklady mézeme uviest komikov
ako Chris Farley a John Belushi. Autor uvadza, ze sa vratil k dielam vy-
znamnych psycholégov ako Abraham Maslow a Gordon Allport, dokon-
ca aj k Sigmundovi Freudovi a preskimal, ako rozlisuju medzi zdravymi
a nezdravymi formami humoru. To ho priviedlo k myslienke nazerat na
psychosocidlne funkcie humoru v kazdodennom Zivote, pricom niekto-
ré mozu byt prospesné pre subjektivnu pohodu, zatial ¢o iné mézu byt
skodlivé.

Zaverom konstatujeme, Ze sa nemozno domnievat, ze vicsina ludi si je ve-
doma implicitnych cielov a psychologickych tcéinkov, ktoré pre nich moze
mat humor v danom Case. St si vedomi iba toho, Ze sa smeju, pretoze sa
im nieco zd4 zabavné. Rovnako si nemyslime, Ze vicsina ludi pouziva hu-
mor strategickym spésobom na dosiahnutie konkrétnych cielov. Nehovo-
rime: ,Teraz poviem nieco vtipné, aby som si poradil s touto stresujicou
situdciou alebo aby som prinutil seba ¢i int1 osobu, aby vyzerala vtipne.”
Namiesto toho mé humor tendenciu vyskytovat sa vac¢Sinou spontdnne
a vyvija sa v rdimci nevedomych procesov.
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SPECIFIKA OSOBNOSTNYCH CHARAKTERISTIK HUMORU
VO VYSKUMNYCH MERANIACH

Ako poukazuju viaceri teoretici humoru, na zaciatku vedecko-vyskumného
skiimania vzhladom na pristup zohladrnujuci individudlne rozdiely, ktory
prvotne pouzil Herb Lefcourt (a ktory sa vSeobecne aj nadalej sledoval),
najskor museli najst spolahlivy a validny sposob merania zmyslu pre hu-
mor. Zhoduju sa v nazore, ze koncepcia zmyslu pre humor je ovela kom-
plexnejsia a mnohotvarnejsia, ako si prvotne mysleli. Va¢sina doterajsich
vyskumov o humore sa zameriavala na ocefiovanie humoru, ktoré spociva
v tom, Ze od Ucastnikov sa vyzaduje, aby hodnotili zdbavnost réznych dru-
hov vtipov, karikatir a inych vtipnych materialov, a potom sa skimalo, ako
tieto hodnotenia zabavnosti koreluju s inymi charakteristikami jedincov.
Mobze to byt meradlom skiimania pre niektoré ucely a vyskumné zamera-
nia, ale pre hlbsiu vedecku analyzu a nédslednu aplikaciu je dolezité dostat
sa k aspektom humoru. Niektori ludia mézu poznat mnozstvo zabavnych
vtipov a zabavnych situdcii, ale to nevyhnutne neznamena, ze humor pro-
dukujy, teda ze su schopni udrzat si vtipny pohlad najmé v stresovom ob-
dobi. Preto sa vo vyskumoch neskor objavili konceptualizdcie a merania
zmyslu pre humor najmé pomocou stupnic ,self-report scales”.

Jednym z velkych vyskumnych problémov, ktoré v tom c¢ase vyskumnici
mali, bola skutoénost spolocenského ocenenia humoru a jeho pozitivne-
ho vnimania. Respondenti v§ak neboli ochotni pripustit, Ze zmysel pre
humor nemaju, a tak poskytovali neplatné odpovede (Martin & Kuiper,
2019). Preto sa dalsie vyskumné néstroje zamerali na popis stresovych
a nestresovych zivotnych situdcii, s poziadavkou urcenia toho, kolko sa
zvycajne v kazdej situdcii smejd. To viedlo k vytvoreniu dotaznika Coping
Humor Scale (Martin, 1996). Dalsie vyskumné $tudie sa zamerali na para-
digmu zmiernenia stresu a preukazali, Ze individudlne rozdiely v zmysle
pre humor zmieriiuju prepojenie medzi stresovymi Zivotnymi udalostami
a negativnymi naladami (Lefcourt, & Martin, 1986). Inymi slovami, jedinci
s vy$s$im skére v pripade niektorych humornych prezivani, vykazali vyssiu
korelaciu medzi Zivotnymi stresormi a nestastnymi naladami ako ti, kto-
ri mali nizsie skére humoru. Tieto zistenia podporili myslienku, Ze ludia,
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ktori maja vacsi zmysel pre humor, st schopni lepsie zvladat stres, a preto
ich stres ovplyviiuje menej nepriaznivo. Tieto Stadie pomohli stimulovat
vacsi zaujem o vyskum v tejto oblasti a prezentovali ich aj médid, co v 80.
a 90. rokoch prispelo k rozvoju ,Hnutia za humor a zdravie - Humor and
health movement“.

Na tieto vyskumy nadviazal James Dobbin, ktory sa zaujimal o G¢inky stre-
su na fyzické zdravie a uskutocnil niekolko $tudii, zameranych na r6zne
zlozky imunitného systému (Martin & Dobbin, 1988). Spolu s Martinom
sa zamerali na overenie nalezov zmiernujucich stres pomocou imunoglo-
bulinu, ktory bol nahradeny humorom. Tym sa rozsirili predchédzajtce
zistenia prinosu humoru k fyzickému zdraviu, ako aj k emociondlnemu sta-
vu jedinca. Vo vyskume sa zamerali na to, ako humorné opatrenia stvisia
s kognitivnymi hodnoteniami stresu a zistili, Ze Iudia s vy$sim skére zmyslu
pre humor maji tendenciu vnimat potencidlne stresujice udalosti skor ako
vyzvu, zatial ¢o ludia s niz§im skére zmyslu pre humor ich vnimaju skor ako
hrozbu (Kuiper, Martin, & Olinger 1993). To podporilo myslienku, Ze prinos
zmyslu pre humor k zvladaniu stresu méze byt Ciastocne spdsobeny tym,
ako sa meni hodnotenie jedincov v oblasti stresovych faktorov. V inych $ti-
didch zistili, ze ti, ktori maja vysoké skdére zmyslu pre humor, maji v prie-
behu ¢asu tendenciu mat stabilnejsie koncepty zvladania, ¢o naznacuje dal-
$1 mozny prinos humoru k zvladaniu (Kuiper & Martin, 1998).

Priekopnik psycholégie humoru Martin a Kuiper (2019) reflektuji, Ze spolu
so svojim vyskumnym timom uskutocnil niekolko §tudii, zameranych na
korelacie medzi zmyslom pre humor a ré6znymi mierami subjektivnej po-
hody, vratane pozitivnej a negativnej nalady, sebatcty, optimizmu ¢i ucelu
v zZivote, atd. Prekvapujtco zistili, zZe mnohé z premennych subjektivnej
pohody nekorelovali so zmyslom pre humor. To ich printutilo uvazovat nad
tym, Ze ich pristup k meraniu individualnych rozdielov a humoru je prilis
zjednoduseny. Zacali viac uvazovat o tom, ako sa humor moéze stat skodli-
vym alebo prospesnym v rdmci subjektivnej pohody, ¢o nakoniec viedlo
k vytvoreniu Dotaznika humornych Stylov - Humor Styles Questionnaire
(Martin, Puhlik-Doris, Larsen, Gray & Weir 2003). Autor zaroven poukazal
na uskalia vyskumu, kedZe primarne ide o korela¢ny vyskum, ktory m4 ti
nevyhodu, ze nedokaze preukazat pricinné vztahy medzi premennymi. Ak

40 |



3/2019

zistime koreldciu medzi konkrétnym aspektom zmyslu pre humor a nie-
ktorym aspektom subjektivnej pohody, nevieme, ¢i humor skuto¢ne spo-
sobuje pohodu ¢i blahobyt.

Alternativnym pristupom by mohli byt rozne experimentdlne metédy, kto-
ré pouzivaju socialni psycholdgovia. Tento typ vyskumu mozno povazovat
za velmi dolezity pri Stadiu humoru a subjektivnej pohody. Nevyhodou ex-
perimentdlneho pristupu je to, Ze casto moéze byt trochu umely, zatial ¢o
pristup k individudlnym rozdielom, méze byt viac hibkovy. Preto na kom-
penzéciu vSetkych vyskumnych obmedzeni potrebujeme oba pristupy.
Vyskumnici na Cele s Martinom (Martin & Kuiper, 2019), sa snazili priamo
opytat, do akej miery sa ucastnici vyskumu venuji humoru a vyuzivaji ho
na rozne ucely. Ludia na tieto otazky odpovedali tazko a vyskumnici ne-
dokézali ziskat pozadovanu validitu. Z tohto dévodu sa neskor zamerali
na situdcie, ktoré sa orientuju na funkcie humoru. Respondentov sa py-
tali na typicky kontext a dosledky aplikdcie humoru. Pocas niekolkych
rokov presli dotazniky, Skaly a vyskumné subory niekolkymi zmenami,
az vyskumnici dospeli ku kone¢nému meraniu so Styrmi mierami, kto-
ré vykazuju dobru spolahlivost, diskriminaénu platnost a trvalo stabilnu
strukturu faktorov (Martin et al., 2003; Martin, 2007). Meraci néstroj HSQ
(Humor Styles Questionnaire - Dotaznik $tylov humoru) bol prelozeny do
viac ako 30 jazykov. Mozno sa domnievat, Ze oproti predoslym dotaznikom
a Skalam ziskal takéto Siroké prijatie preto, Ze sa ukdzalo, ze predikuje
rozne aspekty psychosocidlnej pohody. Z vyskumnych zisteni vyplyva, Ze
Styri merané oblasti maju celkom odlisné vzorce korelacii, pozitivnych aj
negativnych aspektov humoru, s celym radom premennych tykajtcich sa
subjektivnej pohody, osobnostnych faktorov a socidlnych vztahov. V tom
Case vysli niektoré stidie zobrazovania mozgu, ktoré ukazuju, ze konkrét-
ne oblasti mozgu su aktivované ako reakcia na humor.

DIDAKTICKA PARADIGMA HUMORU

Ak vychadzame z predpokladu, Ze v kazdom vyvinovom $tadiu je potrebné
rozvijat osobnostnu stranku jedinca v podobe primarnej ¢i sekundarnej
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socializacie, resp. resocializacie, potom je nevyhnutné poznat, ako v kaz-
dom z tychto $tadii jedinec reaguje na humor alebo humornd situdciu.
Tento psycho-socidlny koncept humoru by mal byt sti¢astou formalnej, ne-
formalnej a informélnej edukdcie. V konkretizacii eduka¢nych postupov
sa nachadza popis didaktickych cielov, vyuzitia metdd, postupov a mode-
lov, v ktorych sa jednotlivé kroky vyuzitia humoru pri formovani jedinca
pretavia na metodologické postupy.

Z osobnostného hladiska je potrebné rozliSovat rozne Styly humoru. Nie-
ktoré Styly humoru mo6zu byt benigne a dokonca aj prospesné, ak sa po-
uzivaju striedmo, ale pri nadmernom pouziti si Skodlivé. Zistenia o se-
baznic¢ujucom humore st toho dobrym prikladom. Pokial taky humor pri-
li$ nepouzivate, moze to byt skutocne uzito¢né. Rozdiely medzi zdravymi
a nezdravymi formami humoru mézu byt velmi jemné, napr. v pripade se-
baznicujuceho a sebestaéného humoru. Sebepodceniujuci humor je zdrava
forma humoru, pri ktorej sa neberieme prili§ vdZzne a dokazeme sa sami
smiat na svojich chybdch. Vychadza to z nasho zdravého sebavedomia.
Naproti tomu sebazni¢ujici humor vychadza z nizkej sebatcty a zahfia
nadmerne sebaznicujici humor, ktory sa pouziva na ingrataciu seba s os-
tatnymi. V kazdom jednotlivom pripade je vSak tazké medzi nimi rozlisit.
Podobne priatelské doberanie mo6ze byt formou zdravého pridruzeného
humoru, zatial Co nicivejSie doberanie je sucastou agresivneho humoru.
Opit, niekedy moze byt tazké medzi nimi rozlisit (Martin & Kuiper, 2019).
V konkrétnejsej podobe moze ist o pochopenie vtipu. Si zname najme-
nej dva dovody, preco niekedy nejaky vtip nepochopime. V prvom musi
pointa vytvarat ini mentdlnu reprezentaciu, ktord je v konflikte s tou, co
bola uvedena vo vtipe samotnom. V druhom musime byt schopni potlacit
prvotné mentalne stvarnenie. Ked sa vtip tyka stereotypu, ktory povazuje-
me za Utocny (etnicky, rasisticky alebo sexisticky), mo6zeme byt neschopni
potladit tieto ofenzivne prvky. Prikladom moze byt nésilie v rozpravkach.
Tento model nestladu vysvetluje, preco starsi dospeli nerozumeju vtipom
tak ¢asto ako mladsi. Vdaka stipajucemu veku nemusia starsi dospeli mat
kognitivne zdroje potrebné na vytvaranie viacnasobnych reprezentacii.
Nie st schopni udrzat viacero reprezentdcii, identifikovat nesulad alebo
rozpor a potom potlacit ti reprezentaciu, ktora bola aktivovana ako prva.
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Pochopenie humoru je zalozené na kapacite pracovnej pamati a kontrol-
nych funkcidch. Samozrejme, ak su starsi dospeli ispesni v tychto schop-
nostiach, typicky ukazuju lepsie pochopenie vtipu ako mladsi dospeli. Pre-
ukazuju i vyssiu zivotnu spokojnost ako ti, ktori humor nevidia (Kollarovd,
2019).

Zname su aj iné aspekty humoru, pri ktorych st starsi dospeli vo vyho-
de. Mudrost je formou myslenia, rastie spolu s vekom a stvisi so subjek-
tivoym prezivanim pohody. Humor je spajany s mudrostou - mudra osoba
vie, ako pouzivat humor a kedy sa smiat na sebe alebo na okoli. Je to uni-
katna ludska schopnost uvazovat o nasej minulosti, pritomnosti a buduc-
nosti a predstavovat si rozne detaily v tychto mentalnych reprezentdciach.
Takisto aj pri humore je perspektiva ¢asu zakladom. To, ze humor si vieme
vychutnat, je prepojené s mentalnou kapacitou cestovania v ¢ase a subjek-
tivnou pohodou. Ludia, ktori pouzivaji humor v pozitivnom zmysle, maja
pozitivny pohlad na svoju minulost, zatial o ti, ktori pouzivaju humor ako
sebaposkodzujuici, pozeraju na svoju minulost negativne. Tento druh vy-
skumu prispieva k naSmu porozumeniu o tom, ako premyslame a ako si
vysvetlujeme socidlne interakcie.

ZAVER

Vedecké kroky vyskumu humoru zacali hladanim pomoci jedincom, kto-
rych prezivanie bolo poznamenané stresom. Vyskumnici skimali nepriaz-
nivé ucinky zivotného stresu na emocionalne a fyzické zdravie a zvrat na-
stal vtedy, ked sa rozhodli zamerat sa na osobnostné crty, ktoré by mohli
stresové ucinky potencidlne zmiernit. ISlo o priekopnikov pozitivnej psy-
cholégie este skor, nez sa uvedend téma stala popularnou. Osobitne sa
zaujimali o faktory, ktoré niektorych ludi robia zdravymi a odolnymi, na-
miesto toho, aby sa, ako zdoraznuju Martin a Kuiper (2019), sustredili na
mentalne poruchy a emociondlne tazkosti.

Medzi zakladné postulaty edukdcie a pedagogickych vied v sucasnej (aj
ked rizikovej) spolocnosti, patri zachovanie a rozvoj ludskej subjektivi-
ty a jedinecnosti. Zd4 sa, Ze ziaden z problémov, pred ktorymi stucasna
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spolocnost a edukacia stoji, nebude mozné vyriesit na zaklade exaktnych
metdd a postupov. Ide totiz o otdzky dotykajuce sa ludskej subjektivity,
prirodzenosti a integrity. Tieto otdzky sa nachadzaju v prieniku zdujmov
a skimania exaktnych vied, filozofie, socioldgie, socidlnej prace, psycho-
16gie, mediciny, etiky, politiky a nabozenstva. Ich rie$enie je mozné hladat
len v nejakej forme konsenzu alebo syntézy. Socidlne problémy ludského
subjektu a ludskej subjektivity su teda rieSitelné, len za predpokladu jej
reSpektovania. A to je adresné aj vo vztahu k humoru ako novodobému ve-
deckému konceptu.

Summary: The need for the development of humor in relation to theoretic-
-methodological elaboration and practical implementation reflects the
social reality in our society, with regard to increasing the effectiveness of
the educational process and increasing variability of educational groups in
their specific environment with emphasis on the uniqueness of every life
situation. Nowadays, despite the rich history and tradition of education in
our conditions, humor is still looking for its own identity, developing and
finding its irreplaceable place.

Humor as a concept of didactic paradigm by its nature and mission, bases,
approaches, methods and techniques significantly influences the overall
form of education. On the other hand, in spite of the growing interest of
the professional public, we can perceive the humor in education in our
conditions in certain aspects as an unclear kind of didactic practice.
Therefore, our attention is focused on terminological, methodological
definition, concretization of certain possibilities. In this hermeneutic
interpretation we rely on the existing psychological basis of humor within
the biodromal development of the individual.
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3 VIACJAZYCNY PRISTUP VO VZDELAVANI
MULTILINGUAL APPROACH IN EDUCATION

ZLATICA JURSOVA ZACHAROVA
Pedagogicka fakulta Univerzity Komenského v Bratislave

Abstrakt: Na Slovensku sa postupne otvdra otdzka vzdeldvania deti cu-
dzincov, ktoré nastupuju do skél bez znalosti vyucovacieho jazyka. V za-
hranici sa pomerne ¢asto stretdvame s vyskumami a teériami o vzdeldva-
ni cudzincov a bilingvédlnych deti v skoldch. Kym predchddzajiice tedrie
bilingvdlneho vzdeldvania podporovali oddelenie jazykov (dvoch alebo
viacerych), tedria translanguagingu podporuje ucitelov, aby na vyuco-
vani pouzivali oba jazyky. Okrem teoretického vymedzenia, ¢lanok po-
ukazuje na priklady dobrej praxe, kedy bol translanguaging vyuZity vo
viacjazycnom vzdeldvani deti cudzincov, bilingvalnych deti a deti zo soci-
dlne znevyhodriujiceho prostredia, neovladajiicich dostatocne slovensky
Jjazyk v skolskom prostredi.

Klicové slova: translanguaging, deti cudzincov, jazykové vzdeldvanie

Abstract:

In Slovakia, the question of the education of children of foreigners enter-
ing schools without the knowledge of the teaching language is gradually
opening up. Abroad, we often encounter research and theories about the
education of foreigners and bilingual children in schools. While previous
theories of bilingual education have supported the separation of langua-
ges (two or more), the theory of translanguaging encourages teachers to
use both languages in teaching. In addition to the theoretical definition,
the article highlights examples of good practice of translanguaging in mul-
tilingual education for foreigners, bilingual children and children from
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socially disadvantaged backgrounds that do not have sufficient Slovak lan-
guage proficiency in a school environment.

Key words: translanguaging, children of foreigners, bilingualism, langu-
age education

UvoD

Podla Statistického tiradu SR Zilo k 31. 12. 2017 na Slovensku 81,45 % oby-
vatel'ov slovenskej narodnosti, 8,33 % madarskej, 2,04 % rémskej, 0,73 %
Ceskej a 7,45 % inej narodnosti (rusinskej, ukrajinskej, ruskej, nemeckej,
polskej, vietnamske;j) (Statisticka rocenka, 2018) a 121264 cudzincov s po-
volenim na pobyt, ¢o predstavuje 2,22% obyvatelstva (Statisticky urad SR,
2018). Vzhladom na fluktudciu obyvatelstva a prelinanie kultir sa odborni-
ci stretavaju Coraz CastejSie s otdzkou vzdelavania deti cudzincov, imigran-
tov alebo bilingvalnych deti, ktoré prichddzaja do $kdl a Skolskych zaria-
deni bez predchadzajtcej jazykovej pripravy a bez ovlddania vyucovacie-
ho jazyka Skoly. Nakolko na Slovensku doteraz nebola potreba riesit tdto
tému, doterajsie aktivity sa obmedzili na metodické pokyny pre zakladny
a rozirujuci jazykovy kurz pre deti cudzincov v pocte 48 a7 64 hodin (Z4¢-
kova & Vladova, 2005), resp. na metodické odporucania pre dvojmesacny
jazykovy kurz (Somorova, Bjelova & Cuntalova, 2014). Realizdcia takychto
kurzov ako aj metodické odporicania su potrebné a ziaduce, no vzhladom
na dlhodoby proces osvojovania si jazyka si nedostato¢né, ¢o konstatuje aj
Gazovicova a kolektiv (2011).

Cielom prispevku je ozrejmit moznost vzdeldvat ziakov vo viacerych jazy-
koch na vyucovani, tzv. translanguaging (Garcia, 2009). Takéto vzdeldvanie
je realizované predovs$etkym v zahraniéi (USA, Nemecko, Irsko), kde s nim
maju dlhodobé skisenosti.
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1. TEORETICKE VYCHODISKA POJMU TRANSLANGUAGING

Pojem translanguaging pochddza z welstiny ,trawsiethu“ (Wei & Garcia,
2017) a prvykrat ho pouzil Williams (1994, in Wei & Garcia, 2017). Tran-
slanguaging sa odvolava na prax bilingvalneho vzdelavania, ktoru kritizuje
pre nedostatocné zapojenie prvého (materinského) ako aj druhého, vzde-
lavacieho jazyka dietata v beznom vyucovani. Translanguaging znamena
kazdodenné prirodzené vyuzivanie dvoch alebo viacerych jazykov podla
potreby a moznosti bilingvistov.

Vzdeldvanie v bilingvalnom alebo multilingvalnom prostredi je vhimané
ako pouzivanie jedného (vyucovacieho) jazyka v Skole. V pripade bilingval-
nej Skoly sa sice pouzivaju v Skole dva jazyky, ale oba separatne (Garcia,
2009; 2017). Ucitelia ucia jednotlivé predmety bud v jednom alebo v dru-
hom jazyku, pri¢om by podla teérii bilingvizmu nemali pocas jednej hodi-
ny mieSat jazyky. AvSak pri sledovani autentickej pedagogickej interakcie
medzi ucitelom a bilingvalnymi detmi sa zistilo, Ze uditel aj deti ¢asto po-
uzivaju tzv. striedanie/prepinanie kédov ,,code-switching® alebo miesanie
kddov ,,code-mixing®. V takychto situdcidch sa ucitelia casto citia previnilo
(Garcia, 2009), pretoze porusuju pravidlo pouzivania jedného jazyka. Via-
ceri vyskumnici v USA, Kanade, Velkej Britdnii alebo v Eurdpe zistili, ze
takéto prepinanie kédov je v $kolach bezné a ucitelia ¢asto poskytuju infor-
maécie detom v dvoch jazykoch, pricom casto je ¢ast informécie v jednom
jazyku a Cast informéacie v druhom jazyku (Creese & Blackedge, 2010; Ce-
lic & Setzer, 2011; Champin, 2016; Benati & Sanchéz Oroquieta, 2016; 2017;
Kirvan, 2017). Rovnaka situdcia je aj vo viacjazy¢nych materskych skolach.
Monolingvélne instrukcie (teda inStrukcie len v majoritnom jazyku) st po-
dla Cumminsa (2005) kontraproduktivne v zmysle hypotézy vzajomnej za-
vislosti jazykov a nepodporuju jazykovy vyvin dietata. Cummins preto na-
vrhuje v bilingvdlnom alebo imerznom vzdeldvani pouzivat oba jazykové
kddy ako stratégiu bilingvalnych instrukcii pre podporu vzajomného oboj-
strann ého transferu v jazykovom vzdelévani. Garciova (2009) dopina, Ze
deti, ktoré v domacom prostredi pouzivaju minoritny jazyk, su v pripade
vyuzivania len vyucovacieho jazyka vyclenené zo vzdeldvacieho procesu.
Pomocou pojmov ,subiendo y bajando“ (hore a dole) poukazuje (Garcia,
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2017) na problém, ktory do sociolingvistiky a psycholingvistiky prinie-
sol Bernstein. Bernstein (1971) popisal existenciu obmedzeného kédu
(restricted code), ktory pouzivaju Ziaci zo socidlne a ekonomicky slabsich
rodin a rozvinutého kédu (elaborated code), ktory je pouzivany v $kole,
vede, a ktory je pritomny vo vypovediach zZiakov zo strednej a vys$sej socidl-
nej vrstvy. Hoci od publikovania teérie uplynulo vySe 50 rokov, novsie vy-
skumné studie poukazuju na jej platnost aj v sicasnosti a vo viacerych kra-
jinach (Aiakbari & Allahmoradi, 2014; Knausova, 2006, in Pricha, 2011).
Podobne Cummins (1980), rozdelil jazykové zru¢nosti deti na BISL (basic
interpersonal communicative skills) zakladné medziludské komunikacéné
schopnosti a CALP (cognitive/academic language proficiency) kognitivne/
akademické jazykové zruénosti. Ziaci s minoritnym jazykom pochadzaju
v mnohych pripadoch aj z nizsej vrstvy, pripadne zo socidlne znevyhodnu-
juceho prostredia. V §kole nemdézu komunikovat ich jazykom, informécie
su im podavané v pre nich cudzom jazykovom kdde (rozvinutom/CALP)
a v jazyku, ktory neovladaju dostato¢ne (Konculova & Jursova Zacharova,
2017). Odmietnutim minoritného jazyka v $kole, zdroven dochadza ku kon-
fazii identity ziaka, ktory sa tak sam citi odmietany a menejcenny (Garcia,
2009). Podla Garciovej (2017), ak sa zmeni ,subiendo” - pouzivanie len ma-
joritného jazyka v Skole a pripusti sa kooperacia ,bajando” - materinského
jazyka ziakov v Skolskom vzdeldvani, budi moct vsetci Ziaci v $kole dosa-
hovat adekvétne vysledky. Garciova a Wei (2014) tvrdia, Ze jazyk nie je len
jednoduchy systém struktdr, ktory je nezavisly od ludského konania, ale
ako naznacuju Maturana a Varela (1998, in Garcia & Wei, 2014), jazyk sa
vztahuje na ludské spravanie a k procesu neustaleho stavania sa samym
sebou v rdmci pouzivania jazyka, ¢o oznacili pojmom rozprévanie (lan-
guaging). Prave v skolskych situdciach je ,rozpravanie“ to, ¢o sa odohra-
va cez prestavky pri vymene informacii v multilingvalnom prostredi deti.
Autorky tvrdia, zZe jazyk sa Coraz menej chipe ako jednoliaty autonémny
systém vo svojich Strukttrach, ako ich vnimal Saussure, alebo v generativ-
nej forme bez vztahu ku kontextu, ako popisoval Chomsky, ale zacina byt
v sucasnosti ,koncipovany ako séria spolocenskych postupov a akcii rec-
nikov, ktoré su zakotvené v sieti socialnych a kognitivnych vztahov* (Gar-
cia & Wei, 2014, s. 9).
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Da sa tomu rozumiet tak, ze rozpravanie (languaging) prepaja akciu reci
s aktudlnym vykondvanim a zaznamendvanim poznatkov, pri¢om nezale-
zi na jazyku/jazykoch, v ktorych prebieha. Tu dochédza k diskusii samot-
ného vnimania bilingvizmu/multilingvizmu. Kym starsie teérie pracovali
s predpokladom, Ze rézne jazyky maju rézne neurénové siete a pri rozpra-
vani m4 jednotlivec aktivované len centra pre konkrétny jazyk, Cummins
(1979; 1980) postuloval, Ze hoci navonok sa zda, ze jazykové systémy st na-
vzajom nezavislé, existuje medzi nimi ista kognitivna zavislost (cognitive
interdependence), ktorii zaznamenavame ako jazykovy transfer. Cummins
(1980) predpokladal, zZe akademicky/kognitivny aspekt zru¢nosti v druhom
jazyku je c¢iastocne funkciou uz osvojenych zruénosti v prvom jazyku. Su-
¢asné vyskumy poukazuju, Ze hoci bilingvalny jedinec ma zaujem hovorit
len jednym jazykom, aktivuji sa mu v mozgu vsetky jazyky (Kroll, Bobb, &
Hoshino, 2014).

Na zaklade tychto poznatkov Garciova (2009) hovori o dynamickom bilin-
gvizme. Tvrdi, ze neexistuje jeden alebo viac jazykovych systémov, ktoré
by boli od seba nezavislé (tradi¢ny bilingvizmus), alebo navzdjom zavislé
(Cummins, 1979), ale predpokladd, Ze existuje len jeden jazykovy systém,
ktory zahrna vSetky jazyky, ktorymi jednotlivec rozprava. Tento systém
nazvala Garciova (2009) dynamicky bilingvizmus. Vychadza zo socidlnej
a historickej podmienenosti jazykov a priebeznej aktualizacie jazykovych
systé m ov. Dynamicky bilingvizmus poukazuje na translanguaging, kto-
ry je charakterizovany ako bezné pouzivanie jazyka u bilingvalnych osob
(Garcia, 2011). V praxi to znamend, Ze v rodine sa deti rozpravaju jednym
jazykom, no s rodi¢mi komunikuji réznymi jazykmi, radio moze vysielat
v jednom jazyku, televizia v druhom. KedZe pouzivanie jazykov je flexi-
bilné, vychadza z aktualnych potrieb. Z tohto pohladu je jednoznacéné, ze
pod pojmom translanguaging sa nerozumie striedanie/prepinanie koédov
(code-switching), pretoze toto vychadza z tedrie dvoch jazykovych systé-
mov. Translanguaging neznamena jednoduché prepinanie medzi kédmi.
Bilingvalny jednotlivec si v ramci komunikacie vybera z jazykového reper-
toaru ten kéd, ktory je prave vhodny a potrebny pre dand situaciu. Pod-
la Garciovej a Weiovej (2014), translanguaging poukazuje na skutocnost,
Ze jazyk je ,Cinnost a skisenost” (angl. action and practice) a pouzivanie
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oboch jazykov u bilingvistov je potrebné povazovat za normaélne a nie za
komunikac¢né chyby z pohladu monolingvizmu (Garcia, 2009; 2011).

2. TRANSLANGUAGING V SKOLACH

Translanguaging v Skole znamena kazdodenné vyuzivanie viacerych ja-
zykov sucasne na hodine v triede. V takejto triede sa ziaci ucia ucivo vo
vSetkych materinskych jazykoch. Pre monolingvalnych ucitelov, ktori pri-
chadzaju do styku prevazne s monolingvalnymi ziakmi, je takyto pristup
takmer nepredstavitelny. V zahranici nie je nezvycajné, Ze na Skolach Stu-
duju ziaci desiatich, dvadsiatich, ¢i viac narodnosti, ktorych materinsky ja-
zyk je iny ako vyucovaci jazyk Skoly. Pokial by Skoly ignorovali materinsky
jazyk deti, potom by nerespektovali 29. ¢clanok Dohovoru o pravach dietata
z 2. septembra 1990, v zmysle ktorého , Vychova musi pripravit dieta na ak-
tivny Zivot v dospelosti v slobodnej spolocnosti a zdbraziiovat respekt rodi-
Cov dietata, jeho vlastnu kultirnu identitu, jazyk a hodnoty a kulturny p6-
vod a hodnoty ostatnych®. Uz davno sa za mytus v bilingvalnom vzdeldvani
povazuje ndzor, Ze mieSanie kddov (code-mixing) je $kodlivé pre jazykovy
a kognitivny vyvin dietata (Sorace, 2006). TieZ nie je pravda, Ze ak chce ro-
di¢, aby sa dieta naudilo cielovy jazyk krajiny, ma sa s dietatom rozpravat
v danom jazyku a v sucasnosti sa odmieta aj teéria, pri ktorej sa dieta naudi
Statny jazyk tak, Ze vyucovanie bude prebiehat len v Statnom jazyku, za vy-
licenia materinského jazyka ziakov z vyucovania (Cummins, 2005).

Z pohladu pedagogickej praxe je otdzkou ako zabezpecit translanguaging
vo vyucovani. Skola nemoéze ziadat od uditelov, aby ovladali vietky jazyky
pouzivané ziakmi a samotné bilingvalne vzdeldvanie riesi len dva jazyky,
a to ¢asto nie na urovni vzajomného transferu, ale len v raimci monolin-
gvalnych instrukcii (Cummins, 2005). Podla Garciovej a Seltzerovej (2015)
to ani nie je potrebné. Kazdy ucitel méze podporit svojich Studentov pri
rozvoji ich domdceho jazyka vytvorenim priatelského prostredia, v ktorom
maju ziaci k dispozicii knihy a materidly vo viacerych jazykoch, podporo-
vanim a vytvaranim pracovnych skupin deti s rovhakym domadcim jazy-
kom, v ktorom mozu diskutovat a pisat (Garcia & Seltzer, 2015).
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3. PRIKLADY DOBREJ PRAXE

Garciova a Seltzerovd (2015) poukazuju na rozvoj metalingvistického uve-
domovania ziakov, z pozorovania prace a vyucovacieho procesu. Opisuju
aktivity a fungovanie v triede ucitela Browna. Trieda pozostavala z deti,
z ktorych polovica pochddzala z r6znych krajin (Bolivia, Egypt, Mexiko,
Maroko, Polsko, Ukrajina, Jemen). Brown ako uditel neovladal ani jeden
z tychto jazykov, ale vytvoril priestor pre translanguaging tym, Ze ubezpe-
¢il deti, Ze m6Zu pouzivat svoje materinské jazyky. Délezitejsie ako instruk-
cie, ktoré deti dostavali, bolo vytvorenie moznosti pre vzdjomnu komu-
nikdciu a spolocné zdokonalovanie sa v jednotlivych jazykoch pomocou
vzajomného zdielania deti. Ucitel napriklad priniesol text, ktory najskor
¢itali v anglictine, ndsledne ho pomocou Google Translator prelozil do $pa-
niel¢iny a ziaci, ktorych materinsky jazyk bol Spanielsky, ho mali precitat
v $panieléine. Pripadné chyby v gramatike a v sémantike deti opravili. Na-
sledne prelozili text do arabdiny, ¢im sa zapojili do hodiny dalsie deti a vy-
svetlili rozdiely v &itani a pisani v tomto jazyku. Ziaci sa uéili nielen o danej
problematike, ale zaroven o rozdieloch medzi jazykmi. Tym sa rozsirovalo
ich metalingvistické uvedomovanie vo viacerych jazykoch, ucili sa vnimat
jazyky a kulttry v ich odli$nostiach a podobnostiach. Ziaci sa postupne sté-
vali kritickymi sociolingvistami pri posudzovani hodn6t, vyznamu a hie-
rarchie jazykov. Na hodindch boli Ziaci v pozicii expertov na svoj mate-
rinsky jazyk a kultiru a prinasali tieto poznatky ziakom, ktori pochddzali
vyluéne z monolingvalneho anglicky komunikujiceho prostredia.

Trans I anguaging nie je rozSireny len v USA. Benatiovd a Sanchézova
Oroquietova (2016), dlhodobo sleduju multilingvéalne Skoly v Koline nad
Rynom . Na Skolach v rdmci projektu Zazivand viacjazy¢nost (Gelebte
Mehrsprachigkeit), vytvorili hodiny materinského jazyka. Tato sucast vyu-
¢ovania nie je povinna. Pocas niekol'kych rokov v $kole navstevovalo tento
typ vyucovacich hodin 120000 Ziakov hovoriacich 21 jazykmi (vratane rém-
skeho jazyka). Cielom Skoly je koordinovat obsah vSetkych vyucovacich ho-
din a prepdjat ich s vyu¢ovanim v materinskych jazykoch ziakov. Zo zadiat-
ku mali nemecké rodiny nedéveru voci tomuto typu vyucovania, ale pre
monolingvalne nemecké deti to bola moznost pocut a zazit viaceré jazyky,
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spoznat ich jazykovy systém. Nemecki ziaci na tychto hodinach ziskali ja-
zykové uvedomenie, toleranciu voéi ostatnym jazykom a kultiram (Bena-
ti & Sanchez Orochieta, 2017). Dal§im projektom Benatiovej a Sanchézovej
Orichietovej bol projekt KOALA (koordinované ucenie /Koordiniertes Ler-
nen). Do tohto projektu sa zapojilo 26 skol z oblasti Nordrhein-Westfalen,
ktoré pocas prvého stupnia zdkladnej Skoly (prvy az Stvrty ro¢nik) podpo-
ruju ziakov tym, Ze im umoznuju komunikovat a ucit sa okrem nemeckého
jazyka aj v ich materinskom jazyku.

V Irsku pred 20-timi rokmi Kirvanova (2019) zaviedla translanguaging do
Skolskej praxe. V Dubline, v Skole, ktorej bola riaditelkou, v sucasnosti
uspesne vyucuju viac ako 50-timi jazykmi, pricom v jednej triede sa naché-
dzaju ziaci s 10 az 15 materinskymi jazykmi. Deti prichadzaju do skoly vo
veku 5 rokov a Casto okrem materinského jazyka neovlddaju ani irsky ani
anglicky jazyk. Pouzit len jeden/dva vyucovacie jazyky v Skolskom pros-
tredi by spoOsobilo, Ze deti by neboli schopné participovat na vzdeldvacom
procese. Kirvanova vyuzila potencial rodi¢ov deti, ktori sa stali spolue-
dukatormi a doma vzdelavali deti v materinskom jazyku podla poziadaviek
Skoly. Uz pocas prvého roc¢nika sa ziaci podielaju na spoluutvarani vzde-
lavania a vystupuju v tlohe experta pre svoj jazyk, ktory je nasledne pou-
zivany a zdielany vSetkymi ziakmi v triede. Ako uvadza Kirvanova (2019),
skola by nemohla byt tispe$na vo vzdelavani ziakov, ak by uzko nespolupra-
covala s rodi¢mi, ktorych vzdy na zaéiatku vzdeldvania motivuje k spolu-
praci. Starsi ziaci, ktor{ uz maji osvojené Citatelské kompetencie, pracuju
na vyucovani so slovnikmi, uéebnicami na vzdelavanie v ich materinskom
jazyku. Kym pocas prvych rokov vzdeldvania sa $kola viac zameriava na
hibkové osvojenie jazykovych a kultirnych kompetencii v irskom, anglic-
kom a materinskom jazyku ziakov, v neskorsich roénikoch, vdaka vybor-
nému metalingvistickému uvedomovaniu, ziaci dosahuju dobré vysledky
aj v ostatnych typoch predmetov. Pri takomto type vzdeldvania je potrebné
prvotn é poznanie jazykového, kultirneho a ndboZenského pozadia Zia-
kov $koly (Mhic Mhathina & Hill, 2008). Podla vyskumu irskych autoriek
Mhic Mhathuinaovej a Hillovej (2008), rodicia, ktorych deti st bilingvalne
vzdeldvané, alebo st slabsie v anglickom jazyku, prijimaju podporu v jazy-
kovom vzdeldvani v ich materinskom jazyku lepsie ako rodicia, ktori po-
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chadzaju z inej krajiny, ktorych deti plynule rozpravaju po anglicky (teda
jednym zo vzdelavacich jazykov $koly). Celkovo sledovali 4 rozne materské
Skoly s roznym tréningom uciteliek a réznym narodnostnym, kultdrnym
zlozenim deti. Uditelky sa snazili zaclenit deti do rannych aktivit, naucit
sa par slov v jazyku deti, vyuzit iné deti k preloZeniu instrukcie aktivity,
pripadne poziadali rodi¢ov o preklad. Vyskumniéky zistili, Ze pre rozvoj
jazykovych kompetencii v druhom jazyku, je d6lezité odpovedat dietatu na
jeho snahu o komunikéciu, a to verbalne alebo neverbalne. Ako problém
videli moznosti pristupu k prekladu, porozumeniu kulturnych odlisnosti
a rozvoja angli¢tiny ako druhého jazyka, ak malo dieta jazykové problémy
(Mhic Mhathuna & Hill, 2008).

V pripade, ak ucitelia maju zaujem pracovat so ziakmi z multilingvalneho
prostredia metédou translanguaging, mézu siahnut po prirucke ,Tran-
slanguaging: a CUNY-NYSIEB sprievodca pre ucitelov®, ktort vypracovali
Christina Celicova a Kate Seltzerova (2011) v spolupraci s Instititom pre
studium jazykov v urbannej spolo¢nosti (RISLUS) a City University v New
Yorku. Najdu tu informacie a konkrétne metodické postupy a aktivity pre
praktickd aplikdciu postupu translanguaging v triede, rozvoj gramotnos-
ti, uchopenie obsahu a vedomosti pri pouziti viacerych jazykov, vratane
stupniovitého podporovania ziakov v ich jazykovom vyvine v oblasti slov-
nej zasoby a syntaxe. Nakolko prirucka vychadzala z experimentdlneho
vzdeldvania americko-mexickych bilingvalnych deti, metodické postupy
st uvedené v anglictine a $panielcine. Autorky prirucky pripominajt do-
lezitost zapojenia rodicov do vzdelavacieho procesu a vnimanie ziakov ako
expertov na svoj materinsky jazyk.

ZAVER

Vslovenskych pravnych predpisoch sa formalne predpoklada individudlny
pristup ucitelov k detom a ziakom, no v praxi je jeho napifianie proble-
matické, nakolko skolské priestory a kurikulum neumoziuju rozne tem-
po vzdeldvania (Burjan a kol., 2017). Deti, ktoré pochadzaju z odlisnych
kultdrnych, socidlnych a jazykovych pomerov, sa musia ¢o najrychlejsie
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prisposobit Standardnym a vac¢Sinovym podmienkam v Skolstve. Toto oca-
kavanie je nerealistické. Podobne, ani deti zo socidlne vylucenych komunit
nemozu spliiat poziadavky $koly, uz len z principu nedostatoéného osvoje-
nia si slovenského jazyka a obmedzeného jazykového kddu (Luksik & Le-
mesova, 2013). Vo vzdeldvani je potrebné prepojit Citatelské/akademické
schopnosti s verbalnymi schopnostami bilingvalneho dietata a prvé roky
v Skole vyucovat dieta v jeho materinskom jazyku (Cummins, 2005), pre-
toze len dobré osvojenie zdkladov materinského jazyka, umoznuje dietatu
osvojit si kognitivne a akademické zruc¢nosti aj v druhom jazyku.
Nedostato¢nd pripravenost a otvorenost slovenského Skolského systému
voéi inkluzivnemu vzdeldvaniu, ktoré by vedelo rozvijat nadané deti, deti
s poruchami ucenia, deti z majoritného obyvatelstva, ale aj deti z margi-
nalizovanych skupin, je na Slovensku stale vyrazna. Podla Burjana a kol.
(2017), na zdkladnych Skolach badat strach a predsudky, pozitivny postoj
k autoritarstvu, dogmatizmus, Sikanovanie a nasilné spravanie, ¢o je sp6so-
bené absentujicim inkluzivnym vzdeldvanim. Deti napodobnuju spravanie
dospelych, predovsetkym svojich rodicov a silnejliice negativne tendencie
voc¢i migrantom sa odzrkadluju aj v predsudkoch troj- az devitroénych deti
(Pirchio et al., 2018). Vyuzitie metédy translanguaging pomaha ziakom
z majoritnej spolocnosti k prijatiu spoluziakov z minoritného prostredia,
vytvara porozumenie pre inakost a buduje socidlnu déveru. Detom rozsiru-
je socidlne kompetencie. ,Mozno predpokladat, Ze skory kontakt s viacery-
mi jazykmi a kultirami prispieva k vys$sej miere otvorenosti vo¢i zmendm,
nizsej miere rigidity vo vnimani vlastnej jazykovej identity” (Sokolova, 2012,
p- 176). Nezanedbatelny vplyv ma na rozvoj jazykovych kompetencii, impli-
citné porozumenie cudzich jazykov, rozvoj jazykového a metalingvistické-
ho povedomia (Garcia, 2017). Translanguaging je mozné vSak vyuzivat aj pri
vyucovani cudzich jazykov starsich ziakov. Jednym z prikladov je vyuzitie
pozitivneho transferu z predtym nauceného cudzieho jazyka na novy cudzi
jazyk. Takéto vyulovanie moze prispievat k znizovaniu tzkosti pri uceni sa
jazykov, kedZe deti samy si vytvaraju a odvodzuji pravidld pre novy jazyk,
vyuzivajuc predtym osvojené vedomosti a skiisenosti, ¢o vedie k vyuzivaniu
inych kognitivnych stratégii pri osvojovani si nového jazyka a k rychlejsie-
mu rozvoju jazykovej a Citatelskej gramotnosti u deti.

56 |



3/2019

LITERATURA

10.

11.

ATAKBARI, M., & ALLAHMORADI, N. (2014). On the Effects of Social Class
on Language Use: A Fresh Look at Bernstein’s Theory. Advances in Langu-
age and Literary Studies, 5(3), 82-88. Doi: 10.7575/aiac.alls.v.5n.3p.82.
BENATI, R., & SANCHEZ OROQUIETA, M. R. (2016). Multilingual Lear-
ning. In Great Start in Life. The best Possible Education in Early Years.
Brussels.

BENATI, R., & SANCHEZ OROQUIETA, M. R. (2017). Mehrsprachiges
Lernen Kolner Erfahrungen. GS aktuell, 137, 14-16.

BERNSTEIN, B. (1971). Class, Codes and Control. London: Routled-
ge & Kegan Paul.

BURJAN, V. a kol. (2017). Uciace sa Slovensko. Bratislava: Ministerstvo
Skolstva, vedy, vyskumu a $portu SR. Dostupné na https://www.mine-
du.sk/data/files/6987_uciace_sa_slovensko.pdf

CELIC, C., & SELTZER, K. (2011). Translanguaging: A Cuny-Nysieb Gui-
de for Educatiors. NY: CUNY-NYSIEB.

CREESE, A., & BLACKLEDGE, A. (2010). Translanguaging in the Bilin-
gual Classroom: A Pedagogy for Learning and Teaching? The Modern
Language Journal, 94(1), 103-115. Doi: 0026-7902/10/103-115.
CUMMINS, J. (1979). Linguistic Interdependence and the Educational
Development of Bilingual Children. Review of Educational Research,
49(2), 222-251.

CUMMINS,; J. (1980). The Cross-Lingual Dimensions of Language Pro-
ficiency: Implications for Bilingual Education and the Optimal Age Is-
sue. TESOL Quarterly, 14(2), 175-187.

CUMMINS, J. (2005). Teaching for Cross-Language Transfer in Dual
Language Education: Possibilities and Pitfalls. Istanbul: TESOL Sym-
posium on Dual Language Education: Teaching and Learning Two
Languages in the EFL Setting. Dostupné na http://www.tesol.org/docs/
default-source/new-resource-library/symposium-on-dual-language-
-education-3.pdf

GAZOVICOVA, T., DRAL, P., GALLOVA KRIGLEROVA, E., & KADLE-
CIKOVA, J. (2011). Vzdeldvanie deti cudzincov na Slovensku. Potreby

| 57



PEPAGOGICKA

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

58

\EVUE

a riesenia. Bratislava: Centrum pre vyskum etnicity a kultdry, Nadédcia
Milana Simecku.

GARCIA, 0. (2009). Education, Multilingualism and Translangua-
ging in the 21 st Century. In T. Skutnabb-Kangas, R. Phillipson, A. K.
Mohtanty, & M. Panda (Eds.), Multilingual Education for Social Justice:
Globalism the local (s. 140-158). New Delhi: Orient Blackswan.
GARCIA, O. (2011). Theorizing Translanguaging for Educators. In C.
Celic, & K. Seltzer, Translanguaging: A Cuny-Nysieb Guide for Educa-
tiors (s. 1-6). NY: CUNY-NYSIEB.

GARCIA, 0. (2017). Translanguaging in Schools: Subiendo y Bajando,
Bajandoy subiendo as Afterword. Journal of Language Identity & Edu-
cation, 16(4), 256-263. Doi 10.1080/15348458.2017.1329657.

GARCIA, 0., & SELTZER, K. (2015). Translanguaging Current in Lan-
guage Education. 47-12207-3-00 Symposium?2015.indd 19-30.47-12207-
3-00.

GARCIA, 0., & WEI, L. (2014). Translanguaging: Language, Bilin-
gualism and Education. Basingstoke: Palgrave Macmilian. Doi:
10.1057/9781137385765.

CHAMPLIN, M. J. (2016). ,Translanguaging and Bilingual Learners:
A Study of How Translanguaging Promotes Literacy Skills in Bilingual
Students”. Education Masters. Paper 323.

KIRVAN, D. (2019). Multilingual environments: benefits for early lan-
guage learning. TEANGA Journal of the Irish Association for Applied
Linguistics, 10(10): Multilingualism in the early years. Dostupné na ht-
tps://journal.iraal.ie/index.php/teanga/article/view/69

KONCULOVA, A., & JURSOVA ZACHAROVA, Z. (2017). Development of
narrative competencies of children from socially disadvantaged envi-
ronment using stories and narration. ecoletra.com Sientific eJournal, 3.
KROLL, J. F., BOBB, S. C., & HOSHINO, N. (2014). Two languages in
mind: Bilingualism as a tool to investigate language, cognition, and
the brain. Current Directions in Psychological Science, 23(3), 159-163.
Doi: 10.1177/0963721414528511.

LUKSIK, 1., & LEMESOVA, M. (2013). Deti v tazkych Zivotnych situd-
cidch. Trnava: Typi Universitatis Trnaviensis.



22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

3/2019

MEISEL, M. (2003). Rand diferencidcia jazykov u bilingvalnych deti.
In J. Stefdnik (Ed.), Antolégia bilingvizmu (s. 260-282). Bratislava: AEP.
MHIC MHATHUNA, M., & HILL, U. (2008). Strategies in Working with
Children Learning English as a Second Language in Vision into Prac-
tice. In S. O‘Brien, P. Cassidy, & H. Schonfeld (Eds.), The Proceedings
of International Conference 2007, CECDE (s. 180-187). Dublin: Castle.
PIRCHIO, S., PASSIATORE, Y., PANNO, A., MARICCHIOLO, F., & CAR-
RUS, G. (2018). A Chip Off the Old Block: Parents’ Subtle Ethnic Preju-
dice Predict Children’s Implicit Prejudice. Frontiers in Psychology,
9(110). Doi: 10.3389/fpsy.2018.00110.

PRUCHA, J. (2011). Détskd re¢ a komunikace. Poznatky vyvojové psy-
cholingvistiky. Praha: Grada.

SOKOLOVA, L. (2012). Jazyk ako identita: sociolingvistick4 identita v Zi-
votnych pribehoch slovenskych bilingvistov. In Rozvijanie cudzojazyc-
nych zrucnosti u deti v $kolskom a rodinnom prostredi. Zbornik z me-
dzindrodnej vedeckej konferencie (s. 167-178). Bratislava: Havava.
SOMOROVA, R., BLEJOVA, M., & CUNTALOVA, M. (2014). Jazykovy
kurz. Metodické odporicania Vyucovanie stdtneho jazyka pre deti cu-
dzincov v SR. Bratislava: SPU.

SORACE, A. (2006). The more, the merrier: fact and beliefs about the
bilingual mind. In S. Della Sala (Ed.), Tall tales about the Mind and
rain: Separating Fact from Fiction. Oxford: Oxford University Press.
Statisticky urad Slovenskej republiky. (2018). Statistickd rocenka. Bra-
tislava: SU SR.

WEIL L., & GARCIA, 0. (2017). From Researching Translanguaging to
Translangugaging Research. In K. King et al. (Eds.), Research Methods
in Language and Education, Encyclopedia of Language and Education.
Springer International Publishing Switzerland. Doi: 10.1007/978-3-
319-02329-8_16-1.

ZACKOVA, M., & VLADOVA, K. (2005). Deti cudzincov vo vychovno-
-vzdeldvacom procese z hladiska dodrziavania Iudskych prdv a prdv
deti. Bratislava: SPU.

| 59



PEPAGOGICKA

\EVUE

RESUME

In the Slovak legislation, an individual approach of teachers to children
is formally presumed, but in practice, its fulfilment is problematic,
as the school premises and curriculum do not allow different pace of
education (Burjan et al., 2017). Children who come from different
cultural, social and linguistic backgrounds, must adapt to the standards
and school conditions of majority. But this expectation is unrealistic.
Similarly, children from socially excluded communities cannot meet the
requirements of the school at first because of insufficient acquisition
of the Slovak language and limited language code (Luksik & LemesSov4,
2013) as quickly as possible.

In education, it is necessary to link reading/academic skills with the
verbal abilities of a bilingual child and to dedicate the first years of
school teaching a child in his mother tongue (Cummins, 2005), because
only a good mastery of the mother tongue allows the child to acquire
cognitive and academic skills in the second language. Translanguaging
allows children to use both languages - first and second - in the school as
equal. Therefore they can develop good language competencies in both
languages at once.

The use of the translanguaging method helps pupils from the majority
society accept their classmates from a minority environment, create an
understanding of inequality and build social trust. It also extends social
competences to children. ,It can be assumed that early contact with se-
veral languages and cultures contributes to a higher degree of openness to
change, a lower degree of rigidity in the perception of one’s own language
identity.” (Sokolova, 2012, p. 176) It also has a significant influence on the
development of language competences, the implicit understanding of fo-
reign languages, the development of linguistic and meta-linguistic aware-
ness (Garcia, 2017).

However, translan guaging can also be used to teach foreign languages
to older pupils. One example is the use of a positive transfer from a pre-
viously learned foreign language to a new foreign language. Such teaching
can contribute to the reduction of language learning anxiety, as children
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themselves create and derive rules for a new language using previously
acquired knowledge and experience, leading to the use of other cognitive
strategies to acquire a new language and to develop their linguistic and
reading literacy more rapidly.
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4 PRIPRAVNE VZDELAVANI UCITELU
V POLSKU
INITIAL TRAINING OF TEACHERS IN POLAND

LUCIE ZORMANOVA
Uniwersytet Slaski, Katowice

Abstrakt: Analyticka zprava ma tii casti. Prvni ¢dst predstavuje prome-
ny pripravného vzdéldavani ucitelii v Polsku od roku 1773 az do soucas-
vzdeéldvani polskych studentti pedagogickych obort ve 20. stoleti. Druha
cdst se zaméruje na soucasnou podobu pripravného vzdélavani polskych
ucitelii. Treti ¢dst studie se zaméruje na nejnovéjsi reformu vysokého skol-
stvi a védy v souvislosti se zdkonem Ustawa 2. 0.

Klicova slova: ucitelé, pregradudlni vzdéldvani, Polsko, Ustawa 2.0, refor-
my

Abstract: The analytical report has three parts. The first part presents
changes in teacher training in Poland from 1773 to the present. This part
focuses on the description of the development of teacher training in Poland
in the 20th century. The second part focuses on the current form of Polish
teacher training. The third part of the study focuses on the latest reform of
higher education and science in the context of Ustawa 2. 0.

Keywords: teachers, pre-university education, Poland, Ustawa 2.0, reforms
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UvoD

Otazky kvality vzdélavaciho systému jsou tzce propojeny s otazkou kvality
vyucujicich a jejich pregradudlni ptipravou. Z toho diivodu je v soucasné
dobé ve vyspélych statech vénovana pregradudlni pfipravé uciteld inten-
zivni diskuse.

Pripravné vzdélavani uditell si proslo v Polsku v poslednich desetiletich
nékolika reformami, podobné jako tomu bylo i v jinych evropskych sta-
tech. V kontextu diskusi o pregradudlni pfipravé uditelt se setkavame se
dvéma tendencemi. Prvni z nich se vyznacuje kritikou soucasné pregra-
dudlni pfipravy uciteld, druha z nich se orientuje na tvorbu standardi
vzdélavani pedagogt, plant a vizi zkvalitnéni pregradudlni pripravy udite-
18 (Priicha, in Sliwerski, 2006).

1. VYBRANE ASPEKTY HISTORICKEHO VYVOJE SYSTEMU
PRIPRAVNEHO VZDELAVAN{ UCITELU

1.1 Vyvoj pripravného vzdélavani ucitelu pro preprimarni
vzdélavani
Pregradudlni pfiprava uciteld pro predskolni vzdélavani ma své pocatky
v 19. stoleti, kdy zacdaly také v Polsku podle Froeblova systému vznikat prv-
ni opatrovny (ochronka) a détské zahradky. Prvni opatrovna byla zaloZena
v roce 1837 ve Varsavé (Bobrowska-Nowak, 1978).
Se jménem Fridricha Froebla také souvisi zrod prvniho kurzu pro pés-
touny a péstounky, které byly nazyvany freblankami (Bobrowska-Nowak,
1978). O rozvoj predskolni vychovy v Polsku se zaslouzila Maria Weryho-
-Radziwitowiczowa, a to mezi jinym zaloZenim Spoleénosti pro piedskolni
vychovu (Towarzystwo Wychowania Przedszkolnego), kterd v roce 1904
zacala provozovat prvni vychovné vzdélavaci instituce pro péstounky
(Wroczynski, 1980). Vyznamnou roli ve vzdélavani uditelek matefskych
skol sehral Stanistaw Karpowicz, ktery vytvoril vlastni koncepci vzdélavani
ucitelek matetskych $kol, organizoval tzv. pedagogické kurzy pro ucitelky
matetskych skol (Kursy Pedagogiczne dla Wychowawczyn Przedszkoli).
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Zacatek 20. stoleti pfinesl zvySeni poctu opatroven, vznik sité razného
typu a diiraz na vzdélavani péstounek (Zormanova & Szafraniska-Gajzdica,
2017). Na pocatku 20. stoleti se sami ucitelé a péstounky vyznamné zasa-
dili za zvySeni své kvalifikace a zlepSeni svych pracovnich podminek, zej-
ména ve venkovskych vzdélavacich a vychovnych zafizenich. Roku 1906
na Sjezdu péstounek byly schvdleny prvni smérnice tykajici se profesniho
vzdélavani péstounek (Bobrowska-Nowak, 1978) a v roce 1919 na Snému
ucitelt byla zdliraznéna dilezitost vzdélavani péstounek. Tyto akce beze-
sporu prispély k tomu, Ze v letech 1923-1928 doslo ke zkvalitnéni a prodlou-
zeni vzdélavani péstounek. Ministerstvem ndbozenskych vyznéani a osvéty
a vzdélavani (Ministerstwo Wyznan Religijnych i O§wiecenia Publicznego)
byly jiz organizovany dvouleté kursy pro péstounky pracujici v opatrov-
nach (Balcerek, 1978).

Pojem matefska Skola byl poprvé uzdkonén az v roce 1932, kdy vesel v plat-
nost Novy zakon o Skolské soustavé (Bobrowska-Nowak, 1978), v némz byly
stanoveny pozadavky na vzdélavani ucitelek matefskych skol. Dle tohoto
zakona bylo mozno potiebnou kvalifikaci ziskat absolvovanim ctytleté
pedagogické Skoly (seminarium nauczycielskie) pro ucitelky matefskych
skol, kterou mohly studovat divky, jez ukoncily alespon 6. tfidu zakladni
skoly. Potfebnou kvalifikaci bylo mozno také ziskat ve dvouletych pedago-
gickych lyceich, které mohly studovat divky, jez ukoncily méstanskou Sko-
lu ¢i absolvovaly prvni ¢tyfi roky gymndézia. Obé Skoly poskytovaly svym
studentkdm netplné stiedoskolské vzdéldni, orientované predevsim na
praktickou ptipravu svych studentek (Ustawa o ustroju szkolnictwa, 1932).
Pedagogicka lycea v duchu orientace na praktickou pfipravu fungujici od
roku 1950 zacala zakladat vlastni matefské Skoly, v nichz studentky ziskdva-
ly pedagogickou praxi, tzv. szkoly ¢wiczeri. Z toho diivodu byla pedagogicka
lycea svymi absolventy velmi kladné hodnocena, zejména pro prakti¢nost
zaméteni pripravného vzdélavani (Woskowski, 1964).

0d roku 1955 byla délka vzdélavani v pedagogickych lyceich prodlouzena
na 4 roky a od roku 1957 na 5 let. Pedagogickd lycea tak zacala poskyto-
vat svym studentkdam uplné stfedoskolské vzdélani, zakoncené maturitni
zkouskou (Deren, 2011). Az do roku 1973 postacovalo ucitelim matefskych
kol stfedoskolské vzdélani.
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V roce 1974 se ptipravné vzdélavani uciteltt matefskych Skol opét prodlo-
uzilo. V letech 1974 az 1984 zajistovala pfipravné vzdélavani ucitelt ma-
tefskych skol ulitelska studia (studia wychowania przedszkolnego), ktera
prijimala absolventy zékladnich $kol i stfednich skol. Absolventi zaklad-
nich $kol zde studovali 12 semestrd, absolventi gymnazii 4 semestry, ab-
solventi uméleckych stfednich Skol 3 semestry. Studenti, ktefi zapocali
studium na ucitelskych studiich jiz po absolvovani zakladni skoly, zde po
ukondeni 8 semestrii skladali maturitni zkousku a poté pokracovali ctyii
semestry v dal$im studiu (Zormanova & Szafrariska-Gajzdica, 2017). Uci-
telska studia od roku 1984 do roku 1990 fungovaly jako dvouleté ¢i Sestiletd
ucitelskd studia (studia nauczycielskie).

Po roce 1990 bylo pfipravné vzdélavani ucitels matefskych kol organizo-
vano na urovni vysokoskolského studia na vysokych Skolach pedagogic-
kych, nékteré vzdélavaci instituce pro ucitele matefskych skol se staly so-
ucasti jiz diive fungujicich univerzit (Kautz, 2011).

1.2 Vyvoj pripravného vzdélavani ucitela pro primarni
vzdélavani
Tradice pfipravného vzdélavani uciteldi primarniho vzdélavani organizo-
vaného staitem sahd az do doby Komise narodniho vzdélavani (Komisja
Edukacji Narodowej), kterd fungovala v letech 1773-1794 a ktera kvli ne-
dostatku ucitelt ve farnich Skolach zacala poradat ucitelské seminare (se-
minaria nauczycielskie), jez prijimaly studenty na zdkladé uspésné vyko-
nanych prijimacich zkousek (Kot, 2004). Vzdélavani uditelt tak probihalo
ve tfiletych ucitelskych seminatich, do kterych se absolventi lidovych skol
(szkota Iudowa) dostali po ukonceni dvou ¢i tiiletych preparand (Homola,
1981).
V této dobé ve vSech cdstech dnesniho Polska byli studenti uéitelskych se-
minafd povinni skladat dvé zkousky (Majorek, 1971), z nichz prvni ukondi-
la jejich studium v uditelském seminafi a druhd byla realizovdna po nékoli-
ka letech prace ve skolstvi a méla prakticky charakter (Bogus, 2011).
Roku 1919 byl vydan Dekret o vzdélavani ucitelti obecnych skol v Polsku
(Dekret o ksztatceniu nauczycieli szkét powszechnych w Paristwie Pol-
skim) sjednocujici organizaci pfipravného vzdélavani uciteld na celém
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uzemi Polska, jenz uzdkonil ucitelské seminafe o délce studia pét let. Pri-
¢emz prvni tfi roky vzdélavani meélo spiSe charakter vSeobecné vzdélavaci,
dalsi dva roky pak jiz sméfovaly k pfipraveé na profesi uéitele (Bogus, 2009).
Do uditelskych seminafdl byli pfijimani dévcata i chlapci, ktefi ukondili
obecnou skolu a jejichz vék nebyl vyssi nez 20 let. Vzdélavani v ucitelskych
seminafich bylo ukonceno uditelskou zkouskou (egzamin nauczycielski),
ktera opravilovala k praci na pozici prozatimniho ucitele (tymczasowego
nauczyciela) v obecnych skolach (Dereri, 2010).

Roku 1928 byly otevieny na zakladé rozhodnuti Ministerstva nabozen-
skych vyznéani a vzdélavani a osvéty (Ministerstwo Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego) prvni pedagogia o délce studia v rozsahu dvou
let. Uchazedi o studium museli mit ukoncené stfedoskolské vzdélani za-
koncéené maturitni zkouskou (Deren, 2011).

Roku 1932 byly zruseny ucitelské seminafe a vznikla tfiletd pedagogicka
lycea (licea pedagogiczne). Uchazeci o studium museli mit ukonceno stu-
dium na obecné skole a dale vystudovany ¢tyfi tfidy gymnazia zakoncené-
ho ,malou maturitou” (Dz. U, 1933). Délka studia na pedagogickych lyceich
se vroce 1947 prodlouzila na étyfi roky, v roce 1957 na pét let (Deren, 2010).
ProdlouZzeni tohoto studia mélo za cil pfipravit studenty pedagogickych ly-
cei také na vysokoskolska studia (Chmielewski, 2006).

0d roku 1954 existovala jesté jedna moznost ziskani ucitelské kvalifikace,
a to pomoci absolvovani dvouletych ucitelskych studii (studia nauzcyciel-
skie) uréenych pro absolventy stfedni Skoly. Ucitelska studia byla zlikvido-
vana roku 1975, kdy skolu opustili posledni studenti. V roce 1984 vSak byla
obnovena a fungovala v podobé dvouletych uditelskych studii urcenych
pro absolventy stfedni Skoly a Sestiletych uditelskych studii uréenych pro
absolventy zakladni skoly az do roku 1990.

V roce 1970 byla pedagogicka lycea pfipravujici ucitele obecnych skol zlik-
vidovana. Na misto pedagogickych lycei ptipravujicich udlitele 1. stupné
zdkladnich Skol byly organizovany tiileté vysoké skoly ucitelské (wyzsze
szkoty nauczycielskie), které davaly svym studentiim moznost ziskat plné
vysokoskolské vzdélani. Prvni skola tohoto typu vznikla jiz roku 1968 (Dz.
U, 1972). Tyto Skoly fungovaly ve formé samostatnych instituci ¢i byly slou-
Ceny s universitami nebo vysokymi Skolami pedagogickymi.
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1.3 Vyvoj pripravného vzdélavani ucitelit sekundarnich skol

Ucitelé stfednich skol museli mit od roku 1856 vzdélani universitni. Po-
ukazuje to na vysokd ocekdvani spolecnosti vzhledem k védomostem
uciteld stfednich skol, od nichz byl oCekdvan vSeobecny prehled, nejen
védomosti ve vlastnim oboru. Ucitelé stfednich Skol ziskavali kvalifi-
kaci béhem c¢tyfletych univerzitnich studii, pfiCemz 5 semestr studia
bylo realizovano na filozofické fakulté - zde se vzdélavali v pfedmeétech
pedagogicko-psychologickych, didaktice, a tfi semestry na jiné fakul-
té shodné s aprobaci. Studenti byli v rdmci tohoto studia vzdélavani ve
filozofii, psychologii, pedagogice, déjinach pedagogiky, skolni hygiené,
télocviku, cizim jazyce, oborové didaktice, absolvovali také hodiny hos-
pitaci na gymnaziu. Na ¢tvrtém roku studii skladali studenti zddost o pfi-
pusténi ke zkouskam pfed Odbornou zkusebni komisi pro kandidéaty na
ucitele stfednich Skol (Naukowa Komisja Egzaminacyjna dla Kandydatow
na Nauczycieli Szkél Srednich). Komise fungovala pii kazdé université
a byla jmenovana ministrem nabozenského vyznani, osvéty a vzdélavani
(Minister Wyznan i OSwiecenia). Studenti museli slozit tézkou zkousku
skladajici se z nékolika ¢asti, jako byly pisemné domaci prace z filozofie,
pedagogiky a oborové didaktiky. Studenti klasické filologie psali pisemné
domaci prace v latinském nebo feckém jazyce, zatimco studenti moder-
nich jazyku je psali v jazyce, ve kterém méli vyucovat. Na tyto domaci
prace méli studenti tfi mésice. Pokud pisemné prace byly hodnoceny
kladné, mohli studenti sklddat tzv. klauzurni zkousku (egzamin klauzu-
rowy). V ramci klauzurni zkousky musel student prokazat znalosti pred-
métd, které bude vyucovat. Zkouska z hlavniho vyucovaciho pfedmétu
trvala 8 hodin a zkouska z vedlej$itho pfedmétu 4 hodiny. Pokud kandidét
uspél i v klauzurni zkouSce, mohl praktikovat v ramci zkusebniho nepla-
ceného roku v jedné ze strednich Skol. K jeho povinnostem pattily hospi-
tace vyuky ostatnich profesort v rozsahu 12 az 16 hodin tydné. Po nékolik
tydnech praktikant také vyucoval pod dozorem uvadéjiciho uditele (nauc-
zyciela prowadzacego). Pokud jeho prvni vyucovaci hodiny v roli uéitele
(wystepy nauczycielskie) byly uvadéjicim ucitelem pozitivné hodnoceny,
mohl dale vyucovat 2 hodiny tydné, ale stale pod dozorem uvadéjiciho
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ucitele. Po ptl roce mohl jiz samostatné ucit. Pokud praktikant vyucoval
alesponl 6 hodin tydné, dostaval mzdu (Kramarz, 1987).

V mezivdleéném obdobi bylo realizovano pro uditele stfednich $kol ma-
gisterské studium, zakon¢ené magisterskou zkouskou (Sliwiriski, 1929).
Zkouska se sklddala ze tii ¢asti: z Casti praktické, jejimz zadanim bylo pred-
vést ukdzkovou vyucovaci hodinu, pisemné zkousky z pedagogiky, obecné
didaktiky, oborové didaktiky a ustni zkousky z pedagogické psychologie,
pedagogiky, obecné didaktiky, oborové didaktiky, organizace Skolstvi, dé-
jin pedagogiky, Skolni hygieny, znalosti Skolnich vzdélavacich programd,
Skolni legislativy, dovednosti efektivné pouzivat ucebnice a didaktické
pomiicky. V této formé byla organizovana pfiprava uciteld stfednich skol
jesté do roku 1948 (Dziduszko, 1963).

0d roku 1951 se zacalo z organizaci dvoustupriového zptsobu vzdélavani
(Dz. U. RP, 1950). Prvni stupen pfipravoval pro praci ucitele na stfedni
skole, zatimco druhy stupen pro védeckou praci (Dz. U. RP, 1952). Az do
skolniho roku 1950/51 nebyla povinné realizovdna pedagogicka ptiprava
v ramci vysokoskolského studia ucitelt sttednich Skol, od toho roku v ram-
ci pedagogické pripravy studenti absolvovali také pedagogickou praxi
v rozsahu 2 tydnd. Od roku 1953 se zacalo organizovat Ctyfleté magisterské
studium, které pripravovalo ucitele stfednich skol a 7. a 8. ro¢niki zaklad-
nich Skol (Wojtyniski, 1971), ktera se od roku 1954 prodlouzila na pétileta
jednolitd magisterskd studia (Dz. U., 1955). Tyto studia jiz mély vétsi rozsah
pedagogicko-psychologickych predmétti a ¢tyftydenni pedagogickou pra-
xi. Ale i presto absolventi nebyli dostate¢né pfipraveni na praci na stfedni
skole ¢i zakladni Skole (Maleczynska, 1961). Tyto negativni stranky pfipra-
vy uciteld stfednich a zédkladnich $kol mély byt odstranény od roku 1963
pomoci organizace dvoustupniovych ucitelskych studii, které by pfipravily
ucitele zakladnich i stfednich skol v pedagogice a také v oboru (Wojtyniski,
1962).

Roku 1973 bylo uzdkonéno, ze studenti ucitelstvi pro zékladni a stfedni
skoly se budou vzdélavat v jednolitych pétiletych magisterskych studijnich
programech na univerzitich a vysokych skolach pedagogickych (wyzsze
szkoly nauczycielskie). Roku 1968/69 zacala byt realizovana dvouoborova
studia na vyssich ucitelskych skoldch (wyzsze szkoly auczycielskie) (Kulpa,
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1978). V roce 1973 bylo konstatovano, ze vSechny obory se musi odbyvat
na jednolitych jednooborovych magisterskych studiich (Wojtyniski, 1971).
Roku 1989 bylo ve Zpravée Vyboru odbornikéi pro narodni vzdélavani
(Raport Komitetu Ekspertéw Edukacja Narodowym Priorytetem) potvr-
zeno, ze uclitelé nejsou dobfe pfipraveni na praci ucitele. Proto od roku
1990 byli uditelé nizsich a vysSich sekundarnich Skol vzdélavani ve tiile-
tych kolegiich ucitelskych (kolegia nauczycielskie), v nichz bylo pfipravné
vzdélavani ucitelli orientovano spise prakticky, a které plnily svou funkci
do roku 2016 (Kolegium nauczycielskie, 2014).

2. SOUCASNE STRUKTURY

V soucdasné dobé je systém vzdélavani ucitelli regulovan Nafizenim minis-
tra védy a vysokoskolského vzdélavani v kontextu standardt pfipravy na
profesi ulitele (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w
sprawie standardow ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawo-
du nauczyciela) ze dne 17. ledna roku 2012 (Dz. U., 2012).

Vzdélavani uditell se odehravd na univerzitach, pedagogickych akade-
miich (akademiach pedagogicznych), vyssich skolach pedagogickych, télo-
vychovnych akademiich (akademia wychowania fizycznego) a vysokych
Skolach technickych (politechnikach).

V polském vysokém Skolstvi existuji statni i soukromé vysoké skoly, kte-
ré pripravuji uditele, pfic¢emz soukromych vysokych skol je velky pocet.
Vzdélavani uciteld je realizovano v tfiletém bakalafském studijnim progra-
mu a dvouletém navazujicim magisterském studijnim programu a také
v ramci celozivotniho vzdélavani (studia podyplomowe).

2.1 Pripravné vzdélavani ucitelu pro materské skoly
a 1. stupen zakladni skoly

V Polsku je bézné studium dvou specializaci, které poskytuji spole¢nou
pripravu uciteld pro matefské skoly a 1. - 3. ro¢nik zakladni Skoly a které

je realizovano dle vzdélavacich standardd pro jednotlivé studijni obory na
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zakladé Rozhodnuti Ministra védy a vysokoskolského skolstvi ve véci stan-
dardd vzdélavani dle konkrétnich studijnich oborti a programi (Rozporza-
dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standardéw ksz-
talcenia dla poszczegolnych kierunkow oraz poziomow ksztalcenia) ze dne
12. Cervence 2007 (Dz. U., 2007). Dle téchto vzdélavacich standardd jsou
vyucovany oborové predmeéty souvisejici se specializaci, pfedméty spolec-
ného zakladu, pedagogické a psychologické predmeéty, které jsou spolec¢né
pro vSechny pedagogické obory a realizovany také pedagogické praxe (Mi-
nisterstwo nauki szkolnictwa wyzszego, Rozporzadzenie ministra nauki
szkolnictwa wyzszego z dnia 17. stycznia 2012 r. w sprawie standardéw
ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela) (Dz.
U., 2012).

Pedagogicka praxe v Polsku je realizovana na zdkladé Rozhodnuti Mi-
nisterstva Skolstvi a sportu ze dna 7. zafi 2004 (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7. wrze$nia 2004 w sprawie standar-
dow ksztatcenia nauczycieli). V ramci tohoto Rozhodnuti je vymezen mi-
nimalni pocCet hodin, ktery se musi zrealizovat v ramci pedagogické praxe
(Dz. U., 2004).

2.2 Pripravné vzdélavani udéiteli vyssich tfid zakladnich Skol
a skol stfednich

Polsti ucitele vSeobecné vzdélavacich predmétti ve vyssich tfiddch zakladni
skoly (4. - 8. tfida), a na Skolach stfednich musi mit ukonc¢eno vysokoskol-
ské studium zakoncené titulem bakaldfe nebo magistra v daném oboru,
ktery je ve shodé s vyucovacim predmeétem, jenz bude ucditel vyucovat na
zakladni ¢i stfedni Skole. Kromé toho musi mit také ukonceno pedagogické
minimum (prygotowanie pedagogizne) v ramci celozivotniho vzdélavani
(studia podyplomowe).

V souéasném piipravném vzdélavani uditelt pro vyssi tfidy zakladni
skoly (4. - 8. tfida) a vyssi sekundarni skoly je malo prostoru pro vyuku
pedagogicko-psychologickych védomosti a dovednosti a predevsim pro
ziskavani pedagogické praxe primo ve Skolach. Vyuka pedagogickych
a psychologickych predmétt je zde okrajovd, hlavni dilezitost je prikla-
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dana studiu aprobacénich predmétd. Diraz na studium aprobacnich pred-
métd je predevsim posilovan na univerzitdch, zde je dominantni posta-
veni vyuky aprobacnich pfedmétli nejvyraznéjsi. Nizs$i dominantnost
vyuky aprobacnich predmétd a vice prostoru pro vyuku pedagogickych
a psychologickych disciplin je typicka pro vysoké skoly pedagogické, vy-
soké Skoly poskytujicich pfipravné vzdélavani ucitelt ¢i na pedagogic-
kych akademiich.

3. DISKUSE O REFORME PRIPRAVNEHO VZDELAVANI
UCITELU V KONTEXTU USTAWY 2.0 - KONSTYTUC]JI DLA
NAUKI (USTAVA PRO VEDU)

V soucasné dobé Polska republika bojuje se zhorSenim drovné ucitelské
pripravy. ZhorSeni urovné ucitelské pfipravy souvisi se snizenim stan-
dardt vzdélavani uditell a také s nizkou drovni nékterych vysokych $kol.
Proto se ministerstvo v ramci Ustawy 2.0 (USTAWA z dnia 20. lipca 2018 r.
Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce) rozhodlo tuto skutecnost zmeénit
a ucitelé budou nadale pfipravovani pouze na vysokych skolach a uni-
verzitach, které se vénuji také védeckému vyzkumu a v ramci vyuky stu-
dentt vyuzivaji nejnovéjsich poznatkt z pedagogického vyzkumu na téma
vzdélavani ucitelli a vyuka z4k.

Podle nové ustavy je uzdkonéno, ze studijni programy Pedagogika pred-
skolni a Pedagogika 1. stupné zakladni skoly, Specialni pedagogika budou
fungovat pouze jako jednolitd pétiletd magisterska studia (Wéjcik, 2017).
Zatimco vzdélavani uciteld, ktefi se pfipravuji na drahu ucitele dvou pfed-
métl na zakladni ¢i stfedni Skole, bude nadéle realizovano ve formé 3+2
(Reforma szkolnictwa wyzszego, 2018).

Ustawa 2.0 ma také 1épe, vice prakticky pripravit studenty ucitelstvi na
jejich budouci praci. Proto je planovéano, Ze studenti ucitelstvi budou mit
vice hodin pedagogické praxe ve skoldch, navic skoly budou vice spolupra-
covat s uciteli, ktefi plisobi v pedagogické praxi.
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Polské skolstvi a zejména priprava uciteld je v souc¢asné dobé podrobova-
na kritice, a to jak z fad uciteld, akademickych pracovniki, studentt uci-
telstvi, tak také politickych pracovnikii. V Polsku existuje velmi mnoho
vysokych Skol, které umoznuji ziskat kvalifikaci pro ucitelskou profesi,
ne vSechny z nich vSak zajistuji kvalitni pfipravu uditeld (Nauczyciel zle
przygotowany, 2017). Vzhledem k vysokému poctu vysokych skol pfipra-
vujicich ucitele je nezbytné sledovat jejich kvalitu, pfi¢emz doufame, ze
zde vyrazné napomtze realizace ulitelského vzdélavani podle Ustawy
2.0.

Slabym mistem soucasného systému vzdélavani ucitelll je také absence
prijimacich zkousek do pedagogickych studijnich programi. V Polsku v so-
ucasné dobé neni stanoven ani limit poétu studentti, ktefi mohou byt pfija-
ti k fadnému studiu, nejsou zavedena zadnd selektivni kritéria, proto neni
mozné zjistit, zda jsou uchazeci o pedagogické studium vhodnymi kandi-
daty na ucitele, zda maji jisté predispozice pro danou praci (Nauczyciel zle
przygotowany, 2017). Studenti jsou pfijimani ke studiu na zdkladé studijni-
ho prospéchu na maturitnim vysvédéeni, predevsim znamek z predmétd
souvisejicich s aprobaci ¢i studijnim oborem. Pouze na nékteré studijni
obory, které jsou spjaty s uméleckym talentem, je pfijimaci fizeni také
orientovano na umélecké dovednosti (Chmiel, 2014). Pfijimaci fizeni by
vSak mélo byt orientovano na zajem o studijni obor (Wtoch, 2005).
Kritické nazory se objevuji také k otazce pribéhu studia. Mnoho polskych
pedeutologt si uvédomuje, Ze ptiprava uciteltl na vysoké skole je pfilis te-
oreticka, Ze je zde malo prostoru pro praktickd cvi¢eni a malo hodin peda-
gogickych praxi. Poukazuji na to, ze studenti maji malo seminaii, na kte-
rych by mohli nabyvat pedagogickych dovednosti a rozvijet je. Doporucuji,
aby systém vzdélavani uciteld byl tizce propojen se $kolou a aby se zvétsil
pocet hodin pedagogickych praxi a také pocet semindfi, které prakticky
pripravuji studenty na ucitelskou profesi (Hojnacki & Polak, 2016). Navic
bylo zjisténo, zZe systém koncepce praktické pripravy neni efektivni, je pro-

vvev

v pedagogické praxi a prakticky orientovanych seminafich, kterd by byla
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v souladu se soucasnou spolecnosti a jejimi pozadavkami, pfipravovala
studenty na spolupraci s rodiéi (Nauczyciel zle przygotowany, 2017), vedla
studenty k dovednosti efektivniho vyuziti aktivizaénich metod a vyuzivani
informac¢né-komunikacnich technologii (Morawska, Latoch-Zielinska, &
Krajka, 2012).

Resumé: Analytical report has three parts. The first part presents the
transformations of initial teacher education in Poland from 1773 to the
present. The second part focuses on the current form of initial education of
Polish teachers, which is currently carried out at universities, pedagogical
academies (akademiach pedagogicznych), higher education schools,
physical education academies (akademia wychowania fizycznego) and
technical universities (politechnikach). Teacher education is realized
in a three-year bachelor’s degree program and a two-year follow-up
master’s degree program and also in the form of lifelong learning (studia
podyplomowe). The third part of the study focuses on the latest reform of
higher education and science in connection with Ustawa 2.0, which aim is
improving of the quality of initial teacher education.
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5 EFEKTIVNE LIDERSTVO V SKOLE
EFFECTIVE SCHOOL LEADERSHIP

LUCIA PASKOVA
Katedra psycholégie Univerzity Mateja Bela, Banskd Bystrica

Abstrakt: Liderstvo a zvlast liderstvo v skole, je jednou z najanalyzovanej-
sich tém sucasnosti. Prispevok sa snazi, okrem iného, upozornit na nedo-
statocné zastupenie psychologickych kategorii, ktorych tloha je v pripade
efektivneho liderstva nevyhnutnd. Pracovné prostredie skoly je prostre-
dim s nedostatocnym odliSenim pracovnych tiloh manaZéra - v zmysle
predovsetkym administrativnom a tloh lidrov - ucitelov. V nasledujiicom
prispevku sa pokusime zdoraznit hlavné aspekty a charakteristiky efek-
tivneho ucitela - lidra prostrednictvom dvoch existujucich standardov.
Prispevok neprindsa porovnanie kompetencnych modelov liderstva, ale
mad za ciel upozornit na tuto problematiku v Specifikdach slovenskych skél
a skolskych zariadeni.

Kliicové slova: ucitel, ucitel lider, skola, Ziaci, Studenti

Abstract: Leadership, and school leadership especially, is one of the
most actually analyzed problems. The paper is trying to contribute
into insufficient representation of psychological categories which role
is essential in the case of effective leadership. The school's working
environment is an environment with insufficient distinction between
manager’s work tasks - in particular the administrative and leadership
roles - of teachers. In the following paper, we will try to highlight the
main aspects and characteristics of an effective teacher leader through
two existing standards of teacher leadership. The paper does not provide
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a comparison of leadership competency models. Its aim is to notice to this
issue in the specifics of Slovak schools and school facilities.

Key words: teacher, teacher leader, school, pupils, students

Prispevok vznikol v ramci projektu APVV APVV-17-0557 ,Psychologicky
pristup k tvorbe, implementicii a overovaniu kompetenéného modelu
rozvoja lidrov v edukacii“.

UvoD

Problematika liderstva nie je v odbornych kruhoch novou oblastou. Tou je
jej etablovanie v prostredi §kol a Skolskych zariadeni, ktorej nutnost odzr-
kadluje fakt, ze v pripade, Ze ucitelia prijmu urcité dispozicie, vedomosti
a zrucnosti pre vedenie, celd kultira skoly sa zlepsi a nastartuju sa tak sys-
témové zmeny vzdelavacich institacii (Dozier, 2007). Uvedeny prispevok
ma ambiciu predstavit tato tému a zdroven projekt APVV, ktorého cielom
je vytvorenie, overenie kompetenéného modelu uditela - lidra a tvorba
vzdeldvacieho programu rozvoja liderskych kompetencii. V zahranic¢nej
literatiire mézeme najst mnozstvo modelov liderstva, ¢i jeho $pecifikdciu
v pojmoch lider v edukacii (educational leader), lider v $kole (school lea-
der), ale ilider - ucitel (teacher leader). V tychto konceptoch vladne termi-
nologicka neujasnenost, z ktorej prameni fakt, ze obsah tychto pojmov ne-
sie nanosy administrativnych funkcii, predovsetkym riadiacich pracovni-
kov (riaditel, manazér a pod.). Vaésina modelov vychddza z chdpania lider-
stva ako procesu zamerného socidlneho ovplyvilovania, prostrednictvom
ktorého sa Strukturuju aktivity a vztahy v pracovnom time. TaZisko spociva
v komunik4cii, tvorbe novej paradigmy a zlepSovani kultiry skupiny. Kym
manazérske pozicie su jasne vymedzené, liderské nie st a nemusia sa nut-
ne vztahovat na manazéra.

Dalsim problémom je zastipenie psychologickych premennych v uéitelo-
vom liderskom p6sobeni. Vymedzenie ulitela lidra, z ktorého vychadzame,
spociva v jeho chdpani ako profesiondla, ovladajiceho riadenie edukacné-
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ho procesu, jeho ovplyviiovanie prostrednictvom centralnej pozicie Ziaka,
ale zaroven ide o jedinca, ktory je schopny a ochotny angazovat sa v rozvo-
ji 8koly aj prostrednictvom podpory ¢innosti dalsich uéitelov. V zahranici
(predovsetkym v USA) existuje viacero kompeten¢nych modelov, modelov
standardov ¢innosti ucitela - lidra v pracovnom kontexte, avsak mozeme
v nich néjst spominant terminologicki nejednoznaénost. Opomentt ne-
mozno fakt, Ze vychadzaju z odlisnych kultirno-historickych podmienok,
¢o vedie k nutnosti vypracovania kompetenéného modelu uditela - lidra,
vychadzajuc z charakteristik ndsho prostredia.

OPODSTATNENOST LIDERSTVA V SKOLSKOM PROSTREDI

Vo svojom diele The Many Faces of Leadership (2007) nazvala Danielso-
nova ucitelstvo plochym povolanim a z jej tvrdenia vyplyva, Ze pokial vo
vacsine profesii, s narastom odbornych vedomosti a zru¢nosti vzrasta aj
zodpovednost daného pracovnika, v Skolstve to neplati. Va¢sina ucitelov
si uvedomuje existenciu problémov suvisiacich s vedenim $koly ako Cer-
panie rozpoctov, problémy s manazmentom, hodnotenie kvality prace,
socialne vztahy v SirSom okoli Skoly a pod. Napriek tomu, sa mnohi uci-
telia zucastnia réznych instruktaznych programov, workshopov a ziskaja
mnozstvo materidlov a postupov ovplyviiujucich kvalitu ich prace, avSak
otazkou zostdva, akym spdsobom, a ¢i vObec, narasta ich angazovanost vo
vedeni skoly.

V literatire sa mo6zeme stretnit s mnozstvom réznych vedeckych sta-
dii, napr. efektivity liderskych stylov (Leithwood & Jantzi, 2000; Spillane,
Halverson, & Diamond, 2001; Harris & Muijs, 2005; Anderson, 2004; Tic-
kle, Brownlee, & Nailon, 2005; Ross & Gray, 2006), pracovne]j spokojnosti
a motivacie (Remedios & Boreham, 2004; Herzberg, 2006; Bye, Pushkar, &
Conway, 2007), ale i roznych Strukturdlnych modelov liderstva (Hatch, Whi-
te, & Faigenbaum, 2005; Cuban, 2008). Uvedené studie boli orientované na
Specifické témy - v oblasti vodcovstva a prispeli k identifikacii klac¢ovych
charakteristik a dispozicii ucitelov - lidrov. Zvlast prinosné boli vyskumy,
zamerané na identitu a sebatdéinnost Leithwooda a Beattyho (2008), ale
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aj studie analyzujtce klucové zru¢nosti, osobnostné crty a kompetencie
efektivneho vodcu (Barth, 2001; Bowman, 2004; Dozier, 2007; Katzen-
meyer & Moller, 2009). V kazdej z nich autori konstatuju, ze ucitel lider je
vodca a zaroven ucitel s mnozstvom praktickych skusenosti, odbornych
vedomosti prameniacich z konkrétneho edukac¢ného procesu, ktorého je
neodmyslitelnou sucastou. Uditel lider vSak vo svojej pdsobnosti prekra-
¢uje hranice triedy, vybocuje z predpisanej cesty, v snahe dopracovat sa
k efektivnej$im a inovativnej$im programom, ktoré by umoznili jemu aj
jeho kolegom zlepsit uc¢ebné vykony zZiakov danej Skoly. Vyznacuje sa vy-
sokym stupniom spoluprace so $ir$im socidlnym prostredim $koly. Mento-
ruje, spolupracuje, modeluje praktiky alebo pomaha rozsirovat chapanie
inych (Ackerman & Mackenzie, 2006). Ucitelsky liderSip sluzi ako logicky
model vzdjomnej pomoci pre ucitelov a manazérov (administratorov) pri
transformacii Skoly.

Vyskumné zistenia za posledné dve desatrocia zdoraziuju, zZe ucitelsky
lidersip je neoddelitelnou sucastou uspesnej celoskolskej reformy. Efek-
tivny uditel - lider vyrazne prispieva nielen k zlepSeniu akademickych vy-
sledkov ziakov, ale je Ustrednym ¢lankom pri motivécii a podpore ucitelov.
Podla Jacksona a Bruegmanna (2009), sa ucitelia ucia od inych efektivnych
pedagdgov vo svojom okoli, pokial st nimi obklopeni, a tym prispievaju
k zlepSovaniu u¢ebnych vysledkov svojich Ziakov a zadroven sa podielaji na
tvorbe kulttry skoly. Ucitel - lider okrem uz spomenutych ¢innosti, prijima
rozhodnutia v oblasti profesionalneho rozvoja, k comu mu dopomahaju
zruénosti efektivnej komunikacie, schopnost riskovat, pozitivne medzi-
ludské vztahy a jednoznacnd zivotna filozofia (Leithwood & Beatty, 2008).
Elmore (2007) tvrdi, Ze uspes$ni lidri v $kolskom prostredi spolupracujui na
navrhu a poskytovani vyucby, identifikuju problémy s praxou a Studuju
rieSenia, vedd a hodnotia profesionélny rozvoj, hodnotia pracu studentov,
naberaju a prijimaju ucitelov, mentoruji, koucuju a hodnotia odbornu
prax mimo vyucovania, vypracovavaju strategické plany, ktoré propaguju
rozmanitost a prideluju spravodlivé zdroje na podporu rastu ziakov. Podla
Murphyho et al. (2006), komplexny prehlad pozadovanych zrucnosti pre
efektivne liderstvo ma niekolko dimenzii. Podobne Danielsonova (2007)
tvrdi, ze uditelia - lidri musia rozvijat svoje odborné vedomosti aj v oblasti
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planovania uc¢ebnych osnov, navrhu hodnotenia, analyzy udajov a schop-
nosti nacuvat. Tieto spominané faktory rovnako odzrkadluju Standardy
Modelu uditela - lidra a Standardy ISLLC, ktoré ako jedny z viacerych $tan-
dardov vyberame pre potreby prispevku.

EFEKTIVNY UCITEL-LIDER Z ASPEKTU VYBRANYCH
KOMPETENCNYCH MODELOV

Subory konkrétnych vzorcov spravania - zruénosti, ktorymi by efektivny
lider mal disponovat, sme v mnohych pripadoch nasli pod oznacenim
kompetenc¢ny model (obsahuje predovsetkym schopnosti, zrué¢nosti, vedo-
mosti a osobnostné predpoklady tispesného vedenia ludi), pripadne model
Standardov (pracujuci predovsetkym s konkrétnymi behaviordlnymi jed-
notkami).

ISLLC Leadership Standards (2012) je tvoreny 6 Standardami (Standard
1-6), smerujucimi k podpore tspechu kazdého ziaka, ktoré su konkretizo-
vané prostrednictvom elementdrnych behavioralnych jednotiek.

Standard 1 zdéraziuje faciliticiu rozvoja jednotlivcov a sledovanie jed-
notnej vizie. Konkretizovany je v 5 behaviordlnych jednotkach (spolo¢ny
rozvoj jednotnej vizie, tvorba a implementdcia pldnov na dosiahnutie for-
mulovanych cielov, monitorovanie pokroku a hodnotenie dosahovania
stanovenych cielov a pod.);

Standard 2 podporuje ispednost kazdého Ziaka prostrednictvom obhajoby
kulttry Skoly a vzdeldvacieho programu vediceho k uéeniu a profesiondl-
nemu rastu. Je vymedzeny v 9 jednotkach spravania (podpora spolupréce,
dovery a vysokych ocakavani, tvorba komplexného, désledného a premys-
leného ucebného programu, tvorba osobného a motivujiceho prostredia
pre ziakov, supervizia vzdeldvania, rozvijanie systému monitorovania
a hodnotenia pokroku, maximalizacia casu kvalitného vzdeldvania a pod.);
Standard 3 zahfiia manazovanie efektivneho vzdelévacieho prostredia pro-
strednictvom 5 behavioralnych jednotiek (manazment zdrojov, bezpe¢nost
ziakov a zamestnancov a pod.);
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Standard 4 sa zameriava na spolupriacu a podporu jednotlivych &lenov
komunity, reaguje na roznorodé zadujmy a potreby jej ¢lenov pomocou
4 behavioralnych jednotiek (vyuzivanie kultirnej, socidlnej a intelektudl-
nej roznorodosti ¢lenov komunity, tvorba a podpora pozitivnych vztahov
s rodinami a opatrovatel'mi, partnermi komunity a pod.);

Standard 5 popisuje etiku lidra v edukdcii prostrednictvom 5 jednotiek
(ochrana hodn6t demokracie a spravodlivosti, podpora systému zodpoved-
nosti za uspech, podpora socidlnej spravodlivosti a pod.);

Standard 6 zdéraznuje pochopenie, reagovanie a ovplyviiovanie kultdrne-
ho, politického, socialneho, ekonomického a pravneho kontextu. Je roz-
pracovany do 3 jednotiek (obhajoba deti, rodin a poskytovatelov starost-
livosti, ovplyviiovanie rozhodnuti zasahujicich do procesu ucenia zZiakov
na roznych urovniach, analyza a predvidanie vynarajicich sa trendov a ich
zaradenie do stratégii lidersipu).

O niekol'ko rokov neskor sa vynorila klicova otdzka. Ak liderSip ucitelom
poskytuje smer, aby mali priame spojenie s rozhodnutiami a operdciami,
ktoré ovplyviiuju kazdodennu vyucbu v ich triedach, aké st potom najdé-
lezitejSie kompetencie na dosiahnutie tejto cesty?

Odpoved pontkaju inovované Standardy ISLLC Leadership Standards
(2015). Oproti ISLLC z r. 2012, sd rozsirené o 4 standardy, priCom kazdy
z nich je spojeny s urcitym ocakavanim - vyhlasenim, ktoré struc¢ne defi-
nuje pracu efektivneho ucitela - lidra v danej oblasti. Nasledne je uvede-
ny rozny pocet elementdrnejsich jednotiek (elements), ktoré charakterizu-
ju pracu, nevyhnutnt pre naplnenie uvedeného Standardu. Podla samot-
nych autorov ide o Standardy ziako-centrické, vychddzajice zo zakladnych
principov liderstva, ktorého tlohou je akoby ,naoCkovat” samotny proces
ucenia ziaka, a tym dosiahnut adekvatnejsie vysledky. Hlavnym cielom je
dobré vzdelanie a priprava kazdého dietata pre 21. storocie. Tieto Standardy
nie st izolované, ale vzajomne zavislé domény, ktoré vedu k ispechu kazdé-
ho ziaka - akademickému, aj osobnému. Jadrom pdsobenia uditela - lidra je
podporujuce, bezpeéné a starostlivost poskytujice prostredie respektujice
osnovy vzdelavania i systém hodnotenia. Jednotlivé standardy ISLLC 2015:

Poslanie, vizia a zakladné hodnoty - zahftia 7 elementov (tvorba poslania
Skoly smerujuceho k uspechu a spokojnosti kazdého ziaka, vysoké ocaka-
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vania a podpora Ziaka, obhajoba a kultivacia zakladnych hodnét definuju-
cich kultaru skoly a pod.).

1. Etika a profesionalita - 6 elementov (etika a profesionalita v kaz-
dom konani, rozhodovani, vzdjomnych vztahoch, pozicia dietata
je v centre pozornosti s prevzatim zodpovednosti, za jeho uspech
a spokojnost a pod.).

2. Spravodlivost a kultirna vnimavost - 8 elementov (spravodlivé
jednanie s ohladom na kultirny kontext kazdého Ziaka, nezaujaté
a spravodlivé rieSenia ziackych chyb a pod.).

3. Kurikulum, pokyny a hodnotenie - 7 elementov (podporovanie
efektivneho vyuzivania technoldgii vo vzdelavani, vyuzitie poznat-
kov efektivnej pedagogiky a zdkonitosti ucenia a pod.).

4. Komunita starostlivosti a podpory Studentov - 6 elementov (vytva-
ranie zdravého, bezpecného a starostlivého Skolského prostredia,
posiliiovanie pozitivnych vztahov a angazovanosti ziakov a pod.).

5. Odborna spodsobilost pracovnikov Skoly - 9 elementov (podpora
osobného i profesiondlneho zdravia, well-beingu a rovnovahy me-
dzi pracovnym a osobnym zivotom, podpora osobného i kvalifikac-
ného rastu ucitelov a pod.).

6. Odborna komunita ucitelov a zamestnancov - 8 elementov (rozvoj
pracovnych podmienok ucitelov a zamestnancov, podpora vymeny
sktsenosti, spolupraca - kolegidlny feedback a pod.).

7. Zmysluplné zapojenie rodin a komunity - 10 elementov (uvitanie
zapojenia rodin a ¢lenov komunity, tvorba moznosti spolupréce ro-
din a komunity v podpore u¢ebného procesu a pod.).

8. Prevddzka a manazment - 12 elementov (zriadenie a riadenie systé-
mov administrativy, ochrana prace ucitelov a zamestnancov, rozvoj
produktivnych vztahov s Ustredim a Skolskou radou, vyuzitie tech-
noldgii na skvalitnenie riadenia a pod.).

9. Zlepsenie Skoly - 10 elementov (hladanie sposobov zefektivnenia sko-
ly pre kazdého jednotlivca, neustdle precizovanie vizie Skoly a pod.).

Podla uvedenych Standardov efektivny ucitel - lider je motivovany posla-
nim, viziou a zdkladnymi hodnotami Skoly pricom neustale veri, Ze sa Sko-
la moze zlepsit.
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V rokoch 2014 - 2016 bol v eurépskych podmienkach realizovany projekt
Leadership in School (Prase-Mansmann, 2016), ktory rozliSoval 5 dimenzii
liderstva, je vSak orientovany na riadiacich pracovnikov skoly.

1. Dimenzia - zamerana na politické a kultirne ocakéavania (vyvoj li-
derstva a kultdrnych ocakavani, strategické planovanie, aplikdcia
externych oc¢akavani do vnutornych potrieb a pod.).

2. Dimenzia - orientovand na motivaciu zamestnancov (podpora od-
bornych poznatkov, didaktiky, distributivne liderstvo - podpora ko-
legov, meranie vykonu a evalvacia a pod.)

3. Dimenzia - zamerand na tvorbu Struktiry Skoly (rozvoj liderstva na
skole, tvorba vhodnych organizac¢nych Struktir planovanie a spra-
vovanie materidlnych a nematerialnych zdrojov a pod.).

4. Dimenzia - spolupraca s komunitou (rozvijanie vztahov s rodi¢mi,
okolim Skoly, spoluprédca s partnerskymi institiciami na lokalnej
i ndrodnej drovni a pod.).

5. Dimenzia - rozvoj a podpora osobnosti (rozvoj liderskych kompe-
tencii, tvorba profesijnych systémov na narodnej i medzinarodnej
urovni).

Vyhodou daného projektu je prehlad kompetencii a oblasti, v ktorych by li-
der v Skole mal posobit. Ide zaroven o model vyuzitelny u lidra i manazéra
s rozdielom v urovni jeho aplikacie.

Vzhladom k orientdcii prispevku na osobnostné aspekty efektivneho lidra,
sa dalsim modelom liderstva venujeme v prispevkoch, ktoré boli prezen-
tované na konferencii Psycholdgia prace a organizacie, realizovanej v mdji
2019 v Brne a momentalne st v tlaci.

ZAVER

Pocet studii venovanych liderSipu za posledné desatrocia neustéle narasta.
V dosledku nedostatkov integracnej tedrie, bol vSak dosiahnuty len ob-
medzeny pokrok v suvislosti s komplexnym procesom liderstva. V oblasti
osobnostnych premennych je empirickymi Studiami najcastejsie preuka-
zovany vztah niektorych faktorov tedrie Big five (otvorenost voci skuse-
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nosti, neuroticizmus), osobnej zodpovednosti, rozhodnosti, asertivity, ko-
munikacénych Stylov, ¢i emociondlnej inteligencie a liderstva (Barth, 2001;
Ross & Gray, 2006; Wille et al., 2018 a pod.).

Lidersip uditelov zahfiia r6zne ulohy alebo funkcie liderstva. Vacésina
funkcii sa vSak tyka ucitelov - lidrov, zapojenych do spoluprace a rozho-
dovacich procesov v $kole, ako aj demonstrovanie a zdielanie odbornych
vedomosti a sktisenosti s kolegami. Mo6ze ist o neformalne alebo formal-
ne postavenie s autoritou, v ktorej ucitel - lider prehodnocuje a studuje
najlepsie praktiky v triede. M6Zu sa zapojit do dialégu zameraného na
vyucbu alebo zlepSovanie ziakov. Vedd, spolupracuji, modeluju prakti-
ky alebo pomahaju rozsirovat porozumenie druhych. Efektivni riaditelia
skol, ktori buduju kapacitu spolo¢ného vedenia a spoluprace na svojich
skolach, vyuzivaju uspesnych ucitelov - lidrov a dal$ich podpornych pra-
covnikov na budovanie klimy a kultiry neustdleho zlepSovania skoly, za-
meranej na hlavny ciel zvySovania vykonnosti studentov. Efektivny lider
v Skole ovplyviiuje nielen uspech zZiakov v mnohych smeroch, vratane
vplyvu socidlneho prostredia a vysokych ocakavani, ale vplyva aj na zvy-
Senie zivotnych Sanci ziakov. Nasou snahou bolo nahliadnut na proble-
matiku liderstva prostrednictvom niektorych kompetencnych modelov.
V zéavere vsak musime konstatovat, ze Ziaden z nich nenapliia potrebu
rozvoja efektivnych liderskych kompetencii a teda problematiku vzdela-
vania a Specifickej pripravy lidrov.
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6 PROBLEMATIKA EDUKACIE DOSPELYCH
0SOB SO ZDRAVOTNYM POSTIHNUTIM
THE PROBLEMS OF EDUCATION OF DISABLED
ADULTS

PETRA JEDLICKOVA
Pedagogicka fakulta Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre

Abstrakt: Zijeme v tzv. ,udiacej sa spoloénosti“, v ktorej nik nie je vyltideny
z moznosti vzdeldvat sa pocas celého svojho zivota. Autorka sa vo svojom
prispevku zaoberd formami celozivotného vzdeldvania, ako aj otdzkami
edukdcie dospelych ludi s réznorodym zdravotnym znevyhodnenim, ana-
lyzuje priciny a faktory podporujice, ale i znemoznujiice aktivnu partici-
pdciu cielovej skupiny na edukacnych aktivitich a prezentuje parcidlne
vysledky realizovaného vyskumu zameraného na zmapovanie aktualnej si-
tudcie v uvedenej problematike. Cielom ndsho vyskumu je zistit a popisat,
aké edukacné aktivity su pontikané zamestnancom so ZP v rdmci organiza-
cie, firmy, ¢i podniku alebo mimo pracoviska.

Kliicové slova: celozivotné vzdeldvanie, zdravotné postihnutie, motivicia,
prekazky dalsieho vzdeldvania

Abstract: Welivein the so called ,learning society” where nobody is deprived
of the possibility to learn during all his life. In her article, the author deals
with various forms of the lifelong education as well as with questions of
the education of adults with different kinds of disability. She analyses the
reasons and factors supporting the participation in educational activities
and those which make the active participation in educational activities
impossible. The author also presents the partial results of the project aimed
at evaluating the current situation in the given topic. The main research goal
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was to find out about and describe which educational activities are offered to
the employees with physical disabilities working in or outside organizations.

Key words: lifelong education, disability, motivation, barriers in further
education

Poznamka: Predkladana $tudia bola vypracovand v ramci vyskumnej tlo-
hy VEGA ¢. 1/0001/18 s nazvom Priprava na starnutie a starobu - moznosti
andragogickej intervencie, na rieSeni ktorej sa autorka aktivne podiela.

UvoD

V dnesnej dobe sndd' uz nikto nespochybiiuje myslienky, navrhy a potreby
spojené s celozivotnym vzdelavanim, ktoré sa zdoraziuju a vyzdvihuju s co-
raz vac¢Sou intenzitou vzhladom k demografickym ukazovatelom, ale aj z d6-
vodov ekonomickych, politickych a socidlnych zmien poznacujicich sti¢asnt
spolo¢nost. Vzdelanie predstavuje pre cloveka klucovy faktor pri vstupe na
trh préce a pri ziskani a zotrvani v zamestnani. MézZeme povedat, Ze u obca-
nov so zdravotnym postihnutim (ZP) plati tento predpoklad dvojnasobne, na-
kolko prave vzdelanostna uroven sa moéze stat Cinitelom, ktory ,,neutralizu-
je“ existenciu hendikepu a pomaha jedincovi ziskat dostojné miesto na trhu
prace. Odopierat pristup k vzdelavaniu, znamena zaroveil znemoznit dobré
pracovné uplatnenie a zvySovanie prestize osob so ZP (Vrubel & Pancocha,
2012; Bednarik a kol., 2006). Edukacia 0os6b so ZP sa Casto interpretuje len
ako saturacia vychovno-vzdeldvacich potrieb deti a mladeze a zabtda sa na
celozivotnd dimenziu vzdeldvania (sa), ktoré je takisto vyznamnym ndstro-
jom neustaleho osobnostného rozvoja ¢loveka (Repkova & Sedlakova, 2014).

1. TEORETICKE VYCHODISKA

Problematikou celozivotného vzdeldvania sa zaoberali uz filozofi v sta-
roveku, ale systematicky sa zacalo realizovat az pod vplyvom aktualnych
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spolocensko-ekonomickych podmienok a faktorov, v stilade s poznatkami
psycholégie, ktoré potvrdzuju schopnost ¢loveka udéit sa v kazdom veku,
nevynimajtc produktivnu a postproduktivnu etapu zivota. Myslienka celo-
zivotného vzdelavania vznikla ako d6sledok zmien v pohlade na vzdelava-
nie ako také a vyjadruje novy pristup k vzdelavaniu, ktory kladie do stredu
pozornosti procesy ucenia a deklaruje, ze prilezitosti k uéeniu, dostupné
v priebehu celého Zivota, su dolezitym atributom dnes$nej spolocnosti.
Zaroven sme svedkami transformacie spolo¢nosti, v ktorej sa klicovym
faktorom stava prave vzdelanostna uroveil. Hovorime o tzv. znalostnej,
uciacej sa spolocnosti, ktord vyzaduje od svojich ob¢anov kompetencie,
ktoré nie je mozné sprostredkovat iba $kolskym vzdeldvanim. Ulohou ce-
lozivotnej edukécie je pomoc jedincovi v jeho celkovom rozvoji, ako aj pri
rozvijani schopnosti, s cielom umoznit mu realizovat tvorivy potencial.
UcCenie sa povazuje za prirodzenud a nutnu ¢innost ¢loveka v kazdom ve-
kovom obdobi. Koncepcia celozivotnej edukécie zahinia moznost v akom-
kolvek veku ziskavat, dopinat, obnovovat a pouzivat aj skor osvojené ve-
domosti, zruénosti. Ide o koncepciu dnesnej vzdelavacej politiky a politiky
rozvoja ludskych zdrojov. Zaroven predpokladd rozsirovanie duSevného
obzoru, zvySovanie kultirnej urovne, rozvijanie talentov, ako aj charakte-
rovych vlastnosti, ziskavanie kvalifikacie, $pecializacie a zdokonalovanie
sa v odbore (Benes, 2009; Paldn, 2006; Porubskd, 2009; Rabusicova, 2006;
English & Mayo, 2012).

Zavedenou formou aplikdcie poziadavky celozivotného vzdelavania je za-
merna i riadena edukacia vo vzdelavacich institiciach. Deje sa tak predo-
vSetkym v Skolskom systéme, ktory predstavuje subsystém Sirsieho vzdela-
vacieho systému a ktory okrem $kol zahina aj podniky a dalsie vzdeldvacie
institicie. Medzi jednotlivymi zlozkami sa predpoklada kooperacia. Znevy-
hodneni dospeli mézu tiez Studovat v primérnej a sekundarnej sfére (v pri-
pade ich neukoncenia), ktoré predstavuje zdkladné (primarne vzdelanie,
nizsie stredné vzdelanie) a stredné vzdelavanie (nizSie stredné odborné
vzdelanie, stredné odborné vzdelanie, uplné stredné vSeobecné vzdelanie,
uplné stredné odborné vzdelanie), ako aj v tercidrnej sfére, ktora je rozde-
lena na vyssie odborné a vysokoskolské vzdeldvanie. Specifikom instituci-
ondlnej moznosti, je tzv. profesijné vzdeldvanie, ktoré je sucastou dalSieho
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vzdeldvania a organizuju ho napr. podniky (firmy) alebo trady prace ako
kvalifikacné, alebo rekvalifika¢né vzdelavanie (Miiller, 2014; Kozik & Beli-
ca, 2007; Zakon ¢. 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani v zneni neskorsich
predpisov).
Z pohladu operacionalizacie, mbézeme celozivotné vzdeldvanie ob¢anov so
ZP ¢lenit na nasledovné vzdjomne prepojené zlozky:

e priprava na povolanie (systém iniciacného vzdeldvania - zdkladné,

stredné a vysoké skolstvo);

* vzdelavanie a priprava pre trh prace (systém dalSieho vzdelavania);

* socidlna a pracovna rehabilitacia.
Kompenzacné pomoécky predstavuju horizontdlny komponent, ktory plni
ulohu facilitatora v pristupe k uvedenym elementom vzdeldvania (Bedna-
rik a kol., 2006). Sucasny stav vychovy a vzdeldvania na Slovensku mézeme
definovat ako zmenu unifikovanej koncepcie edukacie ,vSetkych rovna-
ko" za rovnakym cielom a rovnakymi prostriedkami na koncepciu, ktora
je primarne zalozena na individualnom rozvoji osobnosti kazdého jedin-
ca, reSpektujuc jeho potenciondlne moznosti a danosti. Uvedené poriatie
edukacie rovnako plati aj pre deti a mladez so ZP. Vzdelavanie tejto cielovej
skupiny sa na Slovensku uskutoéiiuje a zabezpecuje v Specidlnych alebo
integrovanych podmienkach. Medzi zariadenia $pecialneho $kolstva zara-
dujeme S$pecialne skoly od materskych az po stredné a $pecidlne triedy pri
beznych Skolach. Pod integrovanym vzdelavanim chdpeme individudlnu
integraciu dietata so ZP v beznej Skole. Napriek sti¢asnej snahe podporovat
vzdeldvanie ziakov so Specidlnymi eduka¢nymi potrebami formou integra-
cie, ostava realitou ich vyssi pocet v systéme Specidlneho skolstva. Postup-
ne vSak dochadza k vyrovnavaniu zastipenia oboch vzdeldvacich modelov
(Schmidtova, 2007; Repkova & Sedlakova, 2014; § 32 Zakona ¢. 365/2004 Z.
z. o rovnhakom zaobchadzani v niektorych oblastiach a o ochrane pred dis-
kriminaciou).
Komplexna rehabiliticia predpoklada medziodborovi kooperaciu.
Vtomto kontexte je zdravotné postihnutie vnimané ako skutoc¢nost, ktora
dava Zivotu urcity rozmer. Vymenovavanie toho, ¢o ¢lovek s postihnutim
nemoze robit a v com je limitovany, sa v suc¢asnosti nahradzuje moderny-
mi pristupmi, ktoré sa usiluju Specifikovat nielen existujice obmedzenia
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v ich osobnom, spolo¢enskom a profesijnom zivote, ale zaoberaju sa aj
moznostami ako mozno tieto obmedzenia efektivne eliminovat, zmier-
novat a kompenzovat. Komplexnd rehabilitdcia predpoklada holistické
ponimanie ¢loveka ako bio-psycho-socio-spiritualnej bytosti (Jankovsky,
2012).
Vzdelévanie 0s6b so ZP md v sucasnej dobe inkluzivnu tendenciu, k ¢omu
napomaha aj Skolsky zdkon, v ktorom si podrobne vymenované pod-
mienky formalnej edukacie ziakov vyzadujucich $pecidlnu starostlivost.
Autorka Sayoud Solarova (2011, in Pancocha a kol., 2013) zdoéraziuje, ze
je nevyhnutné zaoberat sa dal$im vzdelavanim ludi s hendikepom aj po
ukonceni skolskej dochadzky. Ked sa totiz kvoli nedostatoéne;j kvalifikdcii
nedokazu uplatnit na pracovnom trhu, zvysuje sa u nich riziko socidlneho
vylicenia. Pri vytvarani ponuky programov a aktivit celozivotného vzde-
lavania, je vSak potrebné brat do Gvahy niektoré Specifikd, akymi su typ
a stupen zdravotného postihnutia, vek cloveka so ZP, dosiahnuty stupen
vzdelania a kvalifikacie, mobilita i jeho socidlne zazemie.
Podobny pohlad najdeme aj u Jesenského (2000), ktory uvadza, ze pri
edukacénom pdsobeni na dospelych so ZP musime vychddzat z ich po-
trieb, moznosti a roli, z ich podmienok, situdcii vymedzujicich kvalitu
ich Zivota a zo $pecifik procesu ich Zivota. Ich celozivotné vzdelavanie
by sa podla Sayoud Soldrovej (2011, in Pancocha a kol., 2013), malo za-
meriavat najmé na ziskanie pocitacovej gramotnosti a jazykovych kom-
petencii, na osvojenie socidlnych a komunikac¢nych schopnosti, ktoré su
v sucasnej dobe nevyhnutné pre trh prace. Pre Gspes$ny priebeh a vysled-
ky vzdelavania dospelych, predstavuje spokojnost jednotlivych subjektov
klicovy faktor. O spokojnosti rozhoduje najmé skuto¢nost, do akej miery
st vzdelavanim saturované zaujmy, resp. do akej miery sa realita pribli-
zZuje potrebam a tizbam aktérov vzdeldvania, alebo sa od nich vzdaluje
(Plaminek, 2010).
Podl'a Novosada (2006) je mozné celozivotné vzdeldvanie 0séb so ZP rozde-
lit do dvoch casti:

* pretych, ktori sa chcti rekvalifikovat podla poziadaviek a situacie na

trhu prace, alebo pre tych, ktori chcu ziskat Specializaciu vo svojej
profesii;
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* pre tych, ktori uz ziskali isti vzdelanostnu Grovern a Zelaju si zvysit
svoje poznatky z vlastného zdujmu s cielom osobnostne rast a roz-
vijat sa.

Celozivotné vzdelavanie mo6ze mat teda u osob dospelého veku so ZP podo-
bu aktivizacie, nacviku, edukacie, terapie pri poskytovani socialnych slu-
zZieb a pri pracovnej ¢innosti, ktord je podporovand v rdmci tzv. pracovnej
rehabilitacie. Prostriedkom rozvoja pracovnej ¢innosti je utvaranie chra-
nenych pracovnych miest, budovanie socidlnych podnikov, poskytovanie
osobnej ¢i pracovnej asistencie a ponuka podporovaného zamestnavania
(Miiller, 2014).

2. METODY A METODOLOGIA

V centre pozornosti nasho vyskumu boli obéania - zamestnanci so
zdravotnym postihnutim, event. znevyhodnenim v systéme dalSieho
vzdelavania v ramci podniku, firmy a organizacie, kde pracuju, alebo
aj mimo pracoviska. Za ciel empirického bddania sme si stanovili zis-
tit, aké edukacné prilezitosti sa im ponukaji, aké vyuzivaju, a zaroven
s akymi prekazkami sa stretavaju, resp. o im brani a ¢o ich demotivuje
participovat na aktivitach dalsieho vzdeldvania. Vychadzajic zo Studia
odbornej literatiry a z analyzy doteraz realizovanych vyskumov, zaobe-
rajucich sa stanovenou problematikou, sme sformulovali parcidlne vy-
skumné otazky:
+  Akym sp6sobom a akymi prostriedkami si osoby so ZP nasli dané
zamestnanie?
« S akymi prekdzkami sa stretli pri hladani zamestnania?
+ AKku oblast vzdeldvania osoby so ZP preferuju?
+  Aké motivy vedil zamestnancov so ZP k u¢asti na réznych druhoch
ponukanych vzdeldvacich aktivit?
« Aké faktory (bariéry, prekazky) ovplyviiuju netcast pracovnikov so
ZP na dalSom vzdeldvani?
+ Existuje vztah medzi dosiahnutou vzdelanostnou uroviiou a zauj-
mom 0s0b so ZP o dalsie vzdeldvanie?
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Vyskumnu vzorku predstavovali osoby so zdravotnym postihnutim, kto-
ri maji pracu, resp. si zamestnani v akejkolvek oblasti zamestnaneckej
sféry. V populacii sa v najvicsom pocte vyskytuje mentdlne, telesné, zra-
kové a sluchové postihnutie. Nakolko ludia s mentdlnym postihnutim
predstavuju $pecifickt skupinu vzhladom k edukacii i k zamestnavaniu,
pre nds$ vyskum sme sa rozhodli administrovat dotaznik respondentom,
ktori st nositelmi telesného, zrakového a sluchového postihnutia. Pre nad-
viazanie kontaktu s nasou cielovou skupinou, ktorad zaroven vo vyskume
predstavuje zakladny subor, sme oslovili aj mnohé chrdnené dielne na Slo-
vensku, zamestnavajice ludi so ZP.

Vyber vyskumnych metéd pouzitych pri ziskavani, analyze, spracovani
a interpretacii udajov, sme prisp6sobili stanovenym empirickym cielom.
Nové data sme ziskavali prostrednictvom literdrnej metédy a metédy
dotaznika. Nakolko nd$ vyskumny problém ma prevazne deskriptivny
charakter, vyuzili sme na ziskanie empirickych tdajov dotaznik vlastnej
konstrukcie, ktory sme zostavili aj do online podoby. Danti metédu sme
zvolili aj z dévodu, Ze je tazké kvoli zdkonu o ochrane osobnych udajov
skontaktovat sa priamo so zamestnancami so ZP. Preto sa javila ako ucin-
nejsia cesta ziskania potrebnych udajov prostrednictvom zamestnavate-
lov, ktori posunuli dotaznik svojim zamestnancom so ZP. Vzhladom ku
skutocnosti, ze sme vyuzili aj v mnohych smeroch vyhodny online do-
taznik, nie je mozné urcit presny pocet distribuovanych dotaznikov, ani
vymedzit ich navratnost. Ziskané dotazniky vyplnené v tlacenej podobe,
sme tiez transformovali do elektronickej formy. Celkovo odpovedalo 78
respondentov, z ktorych sme museli vyclenit Styroch participantov, na-
kol'ko nespinali dve zdkladné podmienky vyskumu: bud nemali ziadny
druh postihnutia, alebo neboli zamestnani. Platnych respondentov zara-
denych do vyskumu a vyhodnotenia bolo 74. Na spracovanie a vyhodno-
tenie ziskanych dat z dotaznika, sme pouzili metédy deskriptivnej Statisti-
ky (urcenie pocetnosti, percentudlne vyhodnotenie) a metddy logickych
operdcii (analyza, syntéza, indukcia, dedukcia a komparacia). Ndsledne
sme rezultaty empirického badania spracovali v tabulkach a doplnili kva-
litativnou analyzou.
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2.1 Ciastkové vysledky vyskumu

V tvode dotaznika sme zistovali zakladné idaje o respondentoch, t. j. ich
vek, pohlavie, druh zdravotného postihnutia, ako aj profesiu, v ktorej ak-
tualne pdsobia, aj najvyssi stupeni vzdelania, ktory doteraz dosiahli. Udaje
sme spracovali v nasledovnych tabulkdch. Tabulka ¢. 1 vypovedd o vekovej
kateg6rii respondentov nasho vyskumu.

Tabulka 1 Vek respondentov

Vek respondentov Pocet Percenta
Do 30 rokov 14 18,9
31 - 45 rokov 31 41,9
46 - 60 rokov 26 351
Viac ako 60 rokov 3 4,1
Spolu 74 100,0

Zdroj: vlastné spracovanie autorky

Vyskumu sa celkovo zuéastnilo 74 respondentov so ZP v réznom veku. Str-
nast opytanych tvorilo skupinu do 30 rokov. Najpocetnejsie boli zastipeni
zamestnanci so ZP vo veku 31 a 45 rokov, ¢o predstavuje podla psycholégov
najproduktivnejsiu etapu pracovného zivota. O nieco menej pracujlicich
so ZP (26; 35,1 %) dosahovalo vekové rozpitie od 46 do 60 rokov. Traja naj-
starsi respondenti vyskumu mali viac ako 60 rokov, kedy sa jedinec uz pri-
pravuje na vstup do déchodku a hodnoti svoj pomaly konciaci sa aktivny
Zivot v zamestnani. Jednotlivé polozky vekovych periéd sme zostavili na
zaklade clenenia autorov Langmeier a Krejéitova (2013), ktori klasifikujua
jednotlivé obdobia dospelosti nasledovne:

a) skord dospelost (zhruba od 20 do 25-30 rokov),

b) stredna dospelost (do 45 rokov),
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¢) neskora dospelost (do 60-65 rokov),
d) staroba (viac ako 65 rokov; deli sa na skort a vysoku).

Tabulka ¢. 2 popisuje zakladné tdaje o respondentoch, vypoveda o pocte
muzov a zien zdravotne postihnutych, ktori ndm poskytli informacie tyka-
juce sa moznosti ich vzdeldvania (sa) napriek pritomnému zdravotnému ¢i
socidlnemu znevyhodneniu.

Tabulka 2 Pohlavie respondentov

Pohlavie respondentov Pocet Percenta
Muzi 20 27
Zeny 54 73
Spolu 74 100

Zdroj: vlastné spracovanie autorky

V odpovediach sme zaznamenali, Ze zastupcovia muzského pohlavia pred-
stavovali po¢tom mensiu skupinu (20 jedincov), ¢o z celkového mnozstva
zucastnenych reprezentovalo 27 % a zenskd populdciu (54 pracovnicok),
¢o predstavuje 73 % zo vSetkych participantov. Uvedomujeme si, Ze uvazu-
juc o ludoch so zdravotnym postihnutim, znamena zamyslat sa nad velkou
variabilitou, tykajicou sa druhu, typu ¢i stupnia postihnutia a zaroven ich
roznorodej kombindcie, pricom vzdy hovorime o novej kvalite postihnutia
a o potrebe individudlneho pristupu ku kazdému jedincovi. I ked existuju
vSeobecne platné popisy etioldgie a symptomatolégie identickych postih-
nuti, predsa kazdy ¢lovek so Specidlnymi potrebami je originalny, a rov-
nako osobité su jeho prejavy a vyrovnanie sa so svojim hendikepom. Do
dotaznika sme zaradili aj otdzku, akému zdravotnému postihnutiu cCelia
vybrani respondenti. Tabulka ¢. 3 prinasa ich prehlad.
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Tabulka 3 Druh zdravotného postihnutia respondentov

Druh ZP Pocet Percenta
Telesné 48 65,8
Zrakové 7 9,6
Sluchové 10 13,7
Viacnasobné 9 10,9
Spolu 74 100,0

Zdroj: vlastné spracovanie autorky

Na Slovensku doteraz neexistuje jednotna narodnad Statistika, ktora by za-
chytavala presny pocet ludi so ZP rozli¢ného druhu a stupiia. R6zne pravne
systémy a subsystémy vnimaju ZP z odliSného pohladu a pouzivaju vlastné
posudzovacie kritérid na vymedzenie zavaznosti zdravotného postihnutia.
Z hladiska stanovenia pocétu os6b so ZP mo6zeme povazovat za najuniver-
zalnejsi systém kompenzdcie (Zéakon ¢. 447/2008 Z. z. o penaznych pri-
spevkoch na kompenziciu TZP a o zmene a doplneni niektorych zdkonov
v zneni neskorsich predpisov), ktory sa tyka ludi celého vekového spektra
a vSetkych druhov zdravotného postihnutia, ¢o predstavuje priblizne 8 %
celkovej populacie Slovenska.

Statistiky ohladom prevalencie istého druhu zdravotného postihnutia
neexistuju. Vo vSeobecnosti vieme, Ze najvyssi pocet predstavuju osoby
s mentdlnym a telesnym postihnutim (pric¢om telesné postihnutie zahf-
la az tri skupiny ludi). Rovnako aj nasho vyskumu sa zicastnilo najviac
0s6b so somatickym hendikepom v pocte 48 respondentov (65,8 %). Na-
sledovali respondenti so sluchovym postihnutim (13,7 %), viacnasob-
nym, resp. kombinovanym postihnutim (10,9 %) a zrakovym postihnu-
tim (9,6 %).

Respondenti sa vo svojom zamestnani i mimo neho zicastnili réznych
kurzov ¢i skoleni, ako o tom svedéia zaznamenané vypovede. Zaujimalo
nas, ktord oblast vzdeldvania najviac pritahuje pozornost respondentov,
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a ktord by si sami zvolili, ak by o tom mohli rozhodovat. Podla instruk-
cie uvedenej v dotazniku mohli i¢astnici vyskumu pri tejto otdzke oznacit
iba jednu odpoved, aby sme zistili dominanciu vyberu najpreferovanejsej
sféry edukacnych aktivit. V tabulke ¢. 4 dokumentujeme prehlad zaujmu
o preferované vzdelavacie aktivity.

Tabulka 4 Preferovana oblast vzdeldavania

Preferovana oblast vzdelavania Pocet Percenta
Vzdelavat sa v oblasti vlastnej profesie 46 62,1
Vzdeléavat sa v oblasti zdujmov 17 23,0
Vzdelavat sa v oblasti obc¢ianstva 4 5,4
Ziadna 7 9,5
In 0 0,0
Spolu 74 100,0

Zdroj: vlastné spracovanie autorky

Ziskané udaje potvrdzuju, ze viac ako polovica vyskumnej vzorky (62,1 %)
ma zaujem neustdle osobnostne i odborne rast v profesii, ktorti respon-
denti so ZP vykonavaju, nadobudat nové poznanie vo svojej zamestna-
neckej sfére a prehlbovat si osvojené zruc¢nosti. Sedemnast respondentov
(23 %) zo vSetkych opytanych by uprednostnilo rozvijat svoje schopnosti
a ziskavat nové vedomosti v oblasti zaujmov. Iba malé percento respon-
dentov (5,4 %) si zvolilo edukaciu vo veciach obc¢ianskych a sedem opyta-
nych (9,5 %) si nevybralo ziadnu predlozent moznost, ani neuviedlo Ziad-
nu int ponuku, o ktord by mali zaujem.

Predchédzajica otdzka sa zameriavala vSeobecne na urcitu oblast vzdela-
vania, ale v dalSej ¢asti vyskumu sme sa venovali zistovaniu preferovanych
vzdelavacich aktivit u pracujicich 0séb so ZP, pricom si mohli zvolit, ozna-
¢it ich neobmedzeny pocet.
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Tabulka 5 Preferované vzdelavacie aktivity

Preferované vzdelavacie aktivity Pocet | Percenta
Dopliiujice vzdelavanie vo vlastnej profesii 42 56,8
Rekvalifikaény kurz 13 17,6
Cudzi jazyk 32 43,2
Préaca s PC a inou technoldgiou 22 29,7
Vybavovanie uradnych zalezitosti 8 10,8
Uctovnictvo 7 9,5
Komunikacia a schopnost dobre vychadzat

s 20 27,0
s ludmi
Priprava jedal 8 10,8
Vedenie domacnosti, hospoddrenie 7 9,5
Schopnost spoluprace pri rieSeni problémov
gy ! e L 22 29,7
Iudi so zdravotnym postihnutim s verejnymi
institiciami a inymi organizaciami
Poznanie prav ludi so zdravotnym postihnutim 18 24,3
Ziadna 8 10,8
Ind 1 1,4

Zdroj: vlastné spracovanie autorky

Podobne ako v otazke, ktora zistovala preferovanu oblast vzdelavania res-
pondentov, aj pri tejto odpovedali identicky, resp. Ze uprednostiiuju ucast
predovsetkym na doplnujicom vzdelavani vo vlastnej profesii. Je to dob-
ry znak, ked zamestnanec je motivovany k odbornému rastu, ked nie je
nikdy spokojny s dosiahnutou vzdelanostnou troviiou, ale vinima potrebu
celozivotnej edukacie. Druhu poziciu obsadil zaujem o ucenie sa cudzieho
jazyka, ¢o nas neprekvapuje, nakolko v dnesnej dobe existuje mnozstvo
prilezitosti vycestovat do cudzich krajin na studia ¢i s pracovnym zame-
ranim, a to bez akychkolvek problémov. Moznost ,,nazbierat” zahrani¢né

100 |



3/2019

skusenosti vela ludi, najmd mladych, aj vyuziva. Vidime, Ze najmladsia,
ale aj strednd generdcia si uvedomuje potrebu zlepSovat svoje jazykové
znalosti, a preto 32 respondentov (43,2 %) oznadilo tdto polozku ako oblast
zaujmu. KedZe Zijeme v dobe novych technickych vymozenosti, neprekva-
puje vyber vzdelavacich aktivit s nazvom Prdca s PC a inou technoldgiou,
ktoré obsadili tretie miesto a zvolilo si ich 22 ludi (29,7 %) zo vSetkych opy-
tanych. Je potesujuice, ze znac¢ny pocet respondentov si vybral prave tie po-
lozky, ktoré su zaradené medzi osem klicovych kompetencii pre celozivot-
né vzdelavanie, ktoré charakterizuje dokument Kltii¢ové kompetencie pre
celozivotné vzdeldvanie - eurdpsky referencny rdmec (2007). Konkrétne
mame na mysli komunikaciu v cudzich jazykoch a digitalnu kompetenciu.
Rovnaky pocet zamestnancov so ZP (22) si zo vzdelavacej ponuky vybralo
oblast schopnost spolupréce pri rieseni problémov Iudi so zdravotnym po-
stihnutim s verejnymi inStiticiami a inymi organizdciami, ¢o sved¢i o ich
potrebe vediet komunikovat s prislusnymi institiciami, ktoré moézu a maju
garantovat existujuce prava ludi s postihnutim. Najmensi zdujem prejavili
respondenti o ucenie sa aktivitim bezného zivota ako priprava jedal, vede-
nie domacnosti, hospodarenie, vybavovanie na tiradoch a pod. Predpokla-
dame, Ze v tomto smere urobila zadost skolska edukacia. Jeden respondent
navrhol vzdelavaciu aktivitu, ktord nebola uvedena v ponuke, konkrétne
ide o kurz ruc¢nych préc.

Uvedomujeme si, ze dolezitym faktorom, ovplyviiujicim zadujem alebo ne-
zaujem Cloveka o vzdeldvanie, je prave motiv, ktory predstavuje v podstate
hnaci motor pre vykonavanie akejkolvek ¢innosti. Preto sme do dotazni-
ka zaradili aj otazku: Co je pre vds motivom tidasti na dalSom vzdeldvani?
Respondenti mali na vyber viac moznosti, pricom si mohli zvolit viac ako
jednu. Tabulka ¢. 6 poukazuje na aktudlnu motivovanost zamestnancov so
ZP napredovat po odbornej stranke ti¢astou na aktivitach dalsieho vzdela-
vania. Na margo tejto problematiky by sme chceli poukazat na skutoc¢nost,
o ktorej hovori Priicha (2014), Ze v postojoch dospelych ku vzdeldvaniu sa
prelinaju tri psychologické charakteristiky, ktoré tazko od seba diferenco-
vat, a to motivaciu, zaujem a potrebu. V psychologickej i pedagogickej teé-
rii sa niekedy pouzivajui ako synonyma, ale uvedeny autor vyzdvihuje prave
rozdiely medzi nimi.
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Tabulka 6 Motivy ticasti na dalSom vzdelavani

Motiv ucasti na dalsom vzdelavani Pocet | Percenta
Profesijny a kariérny rast 28 37,8
Financné ocenenie 27 36,5
ZvysSovanie kvalifikacie 32 43,2
ZniZenie rizika zostat bez prace 22 29,7
Chut, tizba a potreba udit sa - osobnd

motivacia vzdeldvat sa 30 40,5
Ni¢ ma nemotivuje k vzdeldvaniu 10 13,5
Iné 2 2,7

Zdroj: vlastné spracovanie autorky

Vysledky uvedené v tabulke jasne dokumentuju a potvrdzuju skutoc¢nost,
ktort sme vyssie uviedli, ked sme za najpreferovanej$iu zamestnancov
so ZP v roznorodych edukacnych ponukach je zvySovanie kvalifikacie.
Tuto polozku oznacilo 32 respondentov (43,2 %) z celej vyskumnej vzor-
ky. PoteSujucim je zistenie, Ze za touto volbou nasledovalo druhé najfrek-
ventovanejsie vyjadrenie, Ze osoby so ZP maju chut, tazbu a potrebu udit
sa, teda vedie ich k tomu osobna vnutorna motivicia, o ktorej vieme, zZe
pre stabilitu rozhodnutia je dolezitejSia nez motivacia Cisto vonkajsia.
Odpovedalo tak 30 opytanych (40,5 %). Tretie miesto obsadila polozka
profesijny a kariérny rast, ktord oznacilo 28 (37,8 %) respondentov vy-
skumu. Pre 27 opytanych (36,5 %), zohrdva vyznamnud motivacnu silu aj
financné ocenenie a 22 respondentov (29,7 %) vidi v dalSom vzdelavani
urditd garanciu zniZenia rizika zostat bez zamestnania. Zial, moZnost
ni¢ ma nemotivuje k vzdeldvaniu, tiez nasla odozvu u 10 respondentov
(13,5 %). Pri polozke iné, sme zaznamenali nasledovné vypovede, resp.
popis vzdelavacich motivov: vediet presadit svoje vedomosti, schopnosti
a skusenosti a dosiahnut primerané ohodnotenie; pochopenie fungova-
nia Stdtnej spravy voci klientom.
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Okrem motivac¢nych ¢initelov, ktoré podnecuju a posiliuju zaujem jedinca
o dalSie vzdelavanie, existuju na druhej strane aj isté faktory, ktoré mozu
byt prekazkami a vyvolat skor znechutenie ¢i apatiu ako tizbu ztcastiio-
vat sa na vzdelavacich aktivitach. Tabulka ¢. 7 zachytava prave tie aspek-
ty, ktoré mo6zu posobit limitujico vo vztahu k participacii na ponukanych
edukacnych ¢innostiach.

Tabulka 7 Prekazky ticasti na dalsom vzdeldvani

Prekazky ucasti na dalSom vzdelavani Pocet | Percenta
Tazkost dopravit sa do vzdelavacej institdcie 8 10,8
Nedostato¢né bezbariérové prostredie vo
SLAtOFIIE DEabat s 5 6,8

vzdeldvacich inStitaciach
Nevhodné ponuky vzdeldvacich aktivit 14 18.9
a programov ’
Nevyhovujuci ¢as a rozvrh 20 27,0
Vysoké financ¢né naroky na ucast 28 37.8
na vzdeldvacich aktivitdch ’
Neprimerané poziadavky zo strany lektorov ¢i 3 41
vyucujucich ’
Osobné bariéry (napr. som prilis stary/a na

N A X ; 10 13,5
ucenie, vzdelavanie ma unavuje, nebavi a pod.)
Zamestnavatel 4 5,4
Rodinné dovody 10 13,5
Zdravotné problémy 22 29,7
Ni¢ mi nebrani 11 14,9
Iné 4 5,4

Zdroj: vlastné spracovanie autorky

Za najvacsiu prekazku v dalSom vzdeldvani sa povazuje 28 respondentov
(37,8 %) zo vSetkych opytanych vysoké finanéné naroky pozadované za icast
na vzdelavacich aktivitach. Je Skoda, Zze materidlno-ekonomickd stranka sa
stava pri¢inou zniZzeného zaujmu zamestnancov so ZP o dalsiu edukaciu.
Medzi dalsi opodstatneny dévod, ktory sme zaznamenali na druhom mies-
te, zaradili pracujuci so ZP pritomné zdravotné problémy, ktoré st beznou
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sucastou zivota ¢loveka s postihnutim, a znac¢ne ovplyviiuju jeho kvalitu.
V tejto polozke sa zhodlo 22 respondentov (29,7 %) z celkového mnozstva
opytanych. Nevyhovujuci cas a rozvrh vzdelavacich aktivit boli tieZ ozna-
¢ené u 20 0s6b (27 %) ako faktor ovplyviujuci nezdujem o edukacné prile-
Zitosti. Potom nasledovali dalsie priciny, ktoré boli oznacované v mensej
miere, ako napriklad nevhodné ponuky vzdelavacich aktivit a programov
(18,9 %), osobné bariéry (13,5 %); rodinné dovody (13,5 %), tazkosti spoje-
né s dopravou do vzdelavacej institicie (10,8 %). Musime konstatovat, ze
aj napriek snahe budovat bezbariérové stavby a umozriovat bezbariérovy
pristup pre ludi so ZP, piati respondenti (6,8 %) ako prekazku tcasti na
edukacnych aktivitdch uviedli prave nedostatocné bezbariérové prostredie
v danych budovach. Styria opytani (5,4 %) vnimaji svojho zamestnavate-
la ako prekazku v dalsom odbornom ¢i osobnostnom raste a traja (4,1 %)
oznacili za bariéru aj polozku neprimerané poziadavky zo strany lektorov
¢i vyucujiicich. Pravdou vsak je, Ze jedenast (14,9 %) respondentov, zrejme
z lahostajnosti ¢i nezdujmu, nenavstevuje ziadne vzdeldvacie podujatia,
pretoze sa vyjadrili, Ze nemaju ziadnu vnutornd ani vonkajsiu prekazku,
ktord by im v tom brdnila. Styria respondenti (5,4 %) zd6vodnili vybrand
polozku iné (prekdzky) nasledovnymi vypovedami: mdm iné zdujmy; ne-
posunkujii sa (vzdeldvacie aktivity); vek; déchodkovy vek.

ZAVER

V nasom prispevku sme mali za ciel poukdzat na d6lezitost a vyznam dalsie-
ho vzdeldvania a zamestnédvania ludi so zdravotnym postihnutim, s cielom
ich maximalneho rozvoja a aktivneho zaclenenia sa do pracovného i spolo-
¢enského Zzivota, aj ako na investiciu do dobrej pripravy na starnutie a obdo-
bie staroby. Mélokedy si totiz uvedomujeme, Ze potreba dalsej edukacie je
rovnako vyznamna u 0s6b so ZP ako u intaktnych ludi a prispieva k aktivne-
mu a zmysluplnému zivotu aj vtedy, ked uz ¢lovek preziva déchodkové ob-
dobie a nemoéze byt zamestnany. Rovnako je dolezité mysliet na skutoc¢nost,
ktoru potvrdzuju aj nase vyskumné zistenia, ze vzdeldvanie by malo byt Sité
na mieru znevyhodneného jedinca, ktory uz zaujima nejakd pracovnud pozi-
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ciu, alebo je v §tadiu hladania adekvatneho zamestnania. Edukacia by mala
byt zmysluplna a smerovat k praktickému vyuzitiu poznatkov ¢i vedomosti.
Zéaroven kazda novd ziskana zruc¢nost, schopnost a navyk napomahaji k zvy-
Sovaniu kvality Zivota ¢loveka so ZP, preberaniu zodpovednosti za svoj Zivot,
podporuju ho v rozhodovani pri rieSeni kazdodennych problémov, aj pri vy-
bere toho, ¢o on sdm povazuje za dolezité. Nesmieme zabtidat na nevyhnut-
nost pozitivnej motivécie, aby ludia so ZP chceli participovat na eduka¢nom
procese a dokazali prekonavat tazkosti, ktorym sa urcite nevyhnu, napriek
snahe spolo¢nosti o inkluzivne vzdelavanie vsetkych vekovych kategérii.
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NIKDY NIE JE NESKORO...

... povedali sme si pred par diiami pri nasom stretnuti s Ladislavom Stan-
kom, ktory prisiel navstivit svoju domovinu, len na par dni po Styroch ro-
koch stravenych v dalekom Sanghaji, kde sa ako vedici psychologickych
programov a psycholég-tréner vo vzdeldvaco-konzultaénej a tréningovej
firme Yizhong-Edulife, venuje vyvoju novych vzdeldvacich modelov a roz-
voju ludskych zdrojov v prospech verejnych a sikromnych institdcii, uni-
verzit, Skol a firiem.

Sdm hovori, Ze psycholégia sa stala jeho osudom po absolvovani jedného
z nasich experiencialnych vycvikov, ktoré sme viac ako desat rokov pri-
pravovali v ramci metodickej ¢innosti Vyskumného tstavu detskej psy-
cholégie a patopsycholégie, predovsetkym pre kolegov pdsobiacich vo
vtedajsich centrdch pedagogicko-psychologického poradenstva a preven-
cie. Sebaskusenostny vycvik, ktory Lacko Stanko tispesne absolvoval pod
vedenim mojim a mojich kolegyri a kolegov, sa uskutocnil po tom, ako
ukoncil stidium matematickej analyzy na MFF Univerzity Komenského
v Bratislave. Jeho ,vycvikovd“ skiisenost ho inSpirovala natolko, Ze v Stu-
diu psycholégie pokracoval v rokoch 2001 -2004 na univerzite v Newcastle,
kde ziskal titul MEd v psychologickom poradenstve. A po dalsich stididch
v rokoch 2007 - 2012 na Fudan University v Sanghaji ziskal titul PhD. v so-
cidlnej psycholdgii, ked tispesne obhdjil svoju dizertacnu prdcu ,Personal
Growth And Self-Construal: The Impact Of A Group Psycho-Educational
Program On The Self-Construal Of Chinese Adolescents” (Persondlny rast
a sebakonstrukt: Dosah skupinového psycho-edukacného programu na se-
bakonstrukt ¢inskych adolescentov).

To, Ze osud zavial nasho kolegu az do dalekej Ciny, moZe byt zéroveri dobrym
prikladom toho, ze nas svet (samozrejme aj ten socidlny a bezpochyby aj ten
psychologicky) sa akoby ,,zmensuje“ a ludia by si teda mohli byt navzajom
blizsi, aj ked to stdle akosi celkom nevychddza. Bezpochyby, ¢loveka nemoze
nepotesit, ze nas ¢lovek zo Senca prednasa a praktizuje psycholégiu pre svo-
jich ziakov a klientov v anglictine, ale predovsetkym v ¢instine.

Pri nasom stretnuti spontanne skrsol napad navstivit nestora slovenskej
psycholégie, pana emeritného profesora Damidna Kovaca, ktory v auguste
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oslavil svoju devidtdesiatku. Pan profesor nas navrh prijal, a tak ndm osud
doprial stravit tri vzacne hodiny v prijemnom rozhovore s nim. Tieto chvi-
le boli inSpirujuce nielen pre nas vSetkych, ale najmé pre Ladislava Stanka.

Obr. 1. (zlava) Dr. Stanko, prof. Kovac

Po navrate do Sanghaja ndm napisal: ,,ESte raz by som chcel vyjadrit svoju
vdacnost za moznost zoznamit sa s pinom profesorom Damianom Kova-
com. Pan profesor urobil na mna osobitne hlboky dojem, najmé pre jeho
skromnost, otvorenost k realite, uprimnost a pravdivost k sebe a k druhym
- proste svojou osobnostou. Stretnutie s nim ostava pre mria silnou inSpira-
ciou pre zastavenie sa, dalsie Stiudium a zamyslanie sa nad psychologicky-
mi modelmi a obrazmi pdna profesora, ktoré vychadzaju z jeho evidentne
bohatej a enormnej osobnej a vedeckej skiisenosti, prace. Uz sa vopred te-
sim na jeho novu knihu a chcel by som si precitat aj jeho predoslé knihy
a ¢ldnky. ESte raz, velkd vdaka za vsetko.”

Osobnost akademika Damidna Kovaca zaposobila nielen na nasho priate-
la zo Sanghaja. Pan profesor Damidn Kovaé, nestor slovenskej psycholo-
gickej obce, inspiruje v svojej devitdesiatke aj dalsich, i vyznamne mlad-
Sich kolegov. Uptitava milnikmi svojho bohatého profesionalneho Zivota,
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ktoré by sme radi predstavili Citatelom Pedagogickej revue, vyznamného
odborno-vedeckého pedagogického periodika na Slovensku.

Obr. 2 (zlava) Dr. Matula, prof. Kovac, Dr. Stanko

Zivotn4 cesta akademika Damidna Kovaca sa odvijala v dvoch vzdjomne sa
prelinajtcich linidch. Tou prvou je profesor Damian Kovac ako vyznamny
slovensky vedec, bojovnik za hoministicki teorému psycholdgie, tvorca
psychoreflexno-regulacnej paradigmy psycholégie a zakladatel Bratislav-
skej Skoly experimentdlnej psycholégie, ako aj autor integracnej mezote-
6rie osobnosti a transkulturdlneho modelu kvality zivota. V druhej linii
vystupuje ako psycholég, ktory vysledky svojho vedeckého badania a do-
zrievania doposial pretavuje do myslienok a tivah, v ktorych zvazuje a radi,
ako by psycholégia ako veda a prakticka ¢innost mohla a mala prispievat
k dobru ¢loveka, skvalitnovaniu jeho zdravia a bytia na tomto svete.

A tu niekde, prekrociac hranice experimentalnej psycholégie, ktorej sa
prevaznu cCast svojej profesiondlnej kariéry venoval, prestupiac ramec
dalsich aplikovanych oblasti psycholdgie, vratane kliniky a terapie, sa
pan profesor vyznal a vSetkych nds vyzval k zmene zivotného postoja,
k metanoi.

Takto sme ho vnimali, zazivali a prezivali od samého zaciatku pravidelnych
stretnuti Bratislavskej oblastnej skupiny Slovenskej psychologickej spoloc¢-
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nosti pri SAV, ktoré sa konali spravidla Styrikrat do roka. Zac¢inali v piatok
o piatej popoludni a koncéievali spolocenskym posedenim spravidla po pol-
noci. Pan profesor byval ¢astym a vzacnym hostom. Jeho vystipenia boli
tou povestnou Cere$nickou na torte referatov, diskusii, ktoré sme si pre
seba pripravovali a tesili sa z nich.

S prichodom ,novych ¢ias®“ sa Bratislavskd oblastna skupina a pravidelné
stretnutia bratislavskych psychologiciek a psycholégov pomaly vytratili,
ale spomienky z tych cias ostali. InSpirujica a podnetna bola aktivna tiéast
profesora Damidna Kovaca na mnohych ro¢nikoch interdisciplindrnej
konferencie ,Dieta v ohrozeni®, ktorej 25 rocnikov sme vzdy pripravovali
spolu s Detskym fondom Slovenskej republiky. Téma mu bola blizka, a ak
mohol, poctil nas svojou pritomnostou. VzZdy mal co povedat a podnietit
interdisciplindrny tim teoretikov aj praktikov, ktorym sa ochrana ohroze-
nych deti a mladej generacie stavala po roku 1989 akdtnou vnutornou po-
trebou, prerastajicou do eticko-mravnej ,stavovskej povinnosti®.

Pan profesor Kovac nas svojim $pecifickym uhlom pohladu udil a naudil
mat odvahu, nebat sa vidiet, inSpirovat sa, ako naoko prili§ vedecké fakty
z oblasti detskej psychiky mozno vnimat a vyuzivat na interdisciplindrne
zdokonalovanie postupne sa rozvijajuceho systému psychologickej pre-
vencie pred novymi formami ohrozovania deti a mladeze, ktoré postmo-
derna doba nemilosrdne priniesla do nasho zivota. Tych ohrozeni bude
zial pribtdat, a preto jednou z profesionalnych povinnosti ¢lenov psycho-
logickej obce musi byt povinnost ,bit na poplach” skor, nez bude neskoro,
ale neodkladne uz dnes. Pretoze uz véera bolo neskoro. V tomto boji patri
pan profesor medzi hlavnych protagonistov psychologického frontu.

V suwvislosti s tym si pripomernime rok 1985, kedy pan profesor oznacil za
Ustredny vedecky zaujem a krucidlny problém ,poznavania cloveka“ prob-
lematiku utvdrania jeho osobnosti, aby néasledne koncom 80-tych rokov
priekopnicky inicioval koncepciu komplexného vyskumu ¢loveka. Zial,
takto nasmerovany vyskum po roku 1989 nepokracoval, pretoze do popre-
dia sa dostali iné problémy, vratane reorganizacie vedeckovyskumnej ¢in-
nosti na Slovensku.

Po siedmich ,neplodnych rokoch” pan profesor opétovne nastoluje inven-
tar hlavnych problémov zdkladného systémového vyskumu cEloveka ako
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osobnosti, ktory povazuje za nosny aj na zaciatku 21. storocia. Neprekva-
pilo nés, Ze v lom svoje opravnené miesto nasiel ,optimalny vyvin deti“
(s témami suladnd rodina, efektivnost ucenia sa, sidliskové deti a mladez
ai.) a ,vpravovanie sa mladych do spoloc¢nosti“ (skoré erotické skiisenosti,
nezamestnanost, drogova zavislost a i.). Ako vyskumnik-neklinik, upozor-
fiuje na vyznam dezintegracie osobnosti vo vyvine, aj v dospelosti pri vzni-
ku dusevnych portch, ochoreni a udrziavani zdravia.

Tradicné, zdanlivo odlahc¢ujice licenie sa pana profesora na konferen-
cidch a semindroch jeho charakteristickym bonmotom ,Polepsime sa!®
nadobuda hlbsi zmysel v psychologickom aj filozoficko-existencidlnom
kontexte. Pri retrospektivnom pohlade na vyvoj slovenskej psycholdgie za
uplynulé desatrocia, aj s viziou budicnosti, sa tento bonmot zarovern stava
vyzvou pre nas vsetkych.

Obr. 3 (zlava) Dr. Matula, prof. Kova¢, Dr. Culikova

Namiesto zaveru by sme radi panovi profesorovi Damianovi Kovacovi ve-
novali fragment z basne Milana Rufusa, v ktorom majster poézie v ume-
leckej skratke brilantne vystihol ducha doby, ktort prezivame. Nebudeme
daleko od pravdy, ked vyslovime presvedcenie, Ze aj nds pan profesor svo-
jou psychologickou hrivnou neustale vyzyva k tomu, aby sme sa biblickej
Golgote vyhli skor, nez bude neskoro.
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MILAN RUFUS: TRAPENIE BEZ KRiZA (FRAGMENT)

Dari sa vojvodcom

a idu obchody.

A suka tragicna potichu obchodi
glébus, na ktorom nendjdes

uz miesto, ¢o nebolo by choré.
Co urobi s tym Boh?

Ci rozliiskne svoj orech

tak, zZe ho neroztriesti?

Alebo, s bleskami v pésti,
nakoniec pripusti

to, o sa potom stane.

A Iudom posle predposlednti nétu:
»Nemdm dvoch synov

na ukrizovanie.

!1(

Budete musiet sami na Golgotu

A aby sme nezabudli na to najpodstatnejsie, o sme si odniesli z navstevy.
Poznanie, Ze nikdy nie je neskoro, ked sme mali moznost filozofovat o zi-
votnych skiisenostiach a listovat v autorskych dielach Damidna Kovaca
Psychologické pristupy k starnutiu, Umne starniit' a v prave dokonéenom
rukopise profesorovej knihy Zivot so psycholégiou v totalite a vdemokrati-
zdcii. V nadeji, Ze nebude posledna.

Zeldme n4d3mu osldvencovi akademikovi Damidnovi Kovacovi k devitde-
siatke Ad multos annos!

Stefan Matula, Anna Culikovd
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RECENZIA

MIRON ZELINA

PSYCHOEDUKACIA. APLIKOVANA
PEDAGOGICKA PSYCHOLOGIA.

DUBNICA NAD VAHOM: VYSOKA SKOLA DTI, 2018, 271 STRAN
ISBN 978-80-89732-75-3

Vedecka monografia Mirona Zelinu, ktord nesie nazov Psychoedukdcia,
prepaja dve samostatné vedecké discipliny - psychologiu a edukdciu, kto-
ré su z hladiska pedagogickej praxe kltcové. Podla slov autora, psycho-
edukicia je pojem, ktory spaja psychologické a pedagogické poznatky pre
zdokonalovanie osobnosti.

Monografia je ¢lenena do desiatich, na seba nadvézujucich kapitol, v kto-
rych autor na 271 stranach vymedzil zakladné pojmy a nasledne sa venoval
problematike filozofie vychovy, kognitivneho, motivacného a socidlneho
rozvoja ziaka, emociondlnej vychovy, rodiny, axiologickej a autoregulacnej
vychovy, osobnosti a pozitivnej psycholégie a pedagogiky.

V prvej kapitole autor definuje pojmy ako pedagogika, psycholdgia, skola,
osobnost a pod., az sa dostava ku vztahu pedagogickej a Skolskej psycholé-
gie. Na nu nadvézuje druhé kapitola - Filozofia vychovy, v ramci ktorej sa
zameral predovSetkym na humanisticko-personalistickil vychovu, ktorej
cielom je dobre vybavend, integrovana osobnost, ktord je prospesna inym.
Vtomto kontexte sa autor dotyka aj momentdlne Siroko diskutovanej prob-
lematiky, medzi odbornou i laickou verejnostou - teérie inkluzivneho
vzdelavania.

Tretiu kapitolu Kognitivny rozvoj zZiaka mozno rozdelit na dve Casti. Prva
Cast, je dolezitym zdrojom zakladnych poznatkov z oblasti tedrie inteli-
gencie a kognitivnych taxondémii, predovsetkym pre Studentov uditelstva
a laicku verejnost. Druha Cast (Skolska zrelost, neprospievanie a jeho pre-
vencia, nadanie), oslovi nielen ich, ale aj ucitelov z praxe, u ktorych sa
predpokladd, Ze si zdkladné teoretické vychodiskd osvojili eSte pocas svo-
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jich vysokoskolskych stadii. Ti, v monografii najdu aj vedecky podlozené
rady, ako pracovat s neprospievajucimi alebo nadanymi ziakmi, ziakmi so
Specidlnymi vychovnovzdelavacimi potrebami, dozvedia sa o pric¢inach
neprospievania.

Jednym z vyznamnych determinantov (nielen) $kolskej tspesnosti ziakov
je motivdcia, na ktoru je fokusovana Stvrtd kapitola monografie. Motivacia
je zakladnou hybnou silou akejkolvek aktivity ¢loveka, ucenie sa nevyni-
majuc. Aj v tomto kontexte zastava vyznamnu rolu vztah medzi ucitelom
a ziakom, ako i Skdla motiva¢nych metdd a programov, s ktorymi ucitel
pracuje. Podla profesora Zelinu, je motivacia otdzkou ,preco” ludskému
spravaniu. S touto problematikou izko stvisi aj vyhorenie, ktoré je spojené
prave so stratou motivacie.

Pozitivne city a emdcie, ktoré ziak pocas uCenia sa preziva, a zazitkové
ucenie, mézeme nespochybnitelne zaradit medzi faktory stvisiace s moti-
vaciou ziakov. Emociondlnu vychovu, ktord je predmetom piatej kapitoly,
autor definuje ako vychovu citov, ktora dokaze pomoct dietatu zvladnut
jeho zivotnu cestu. V tejto kapitole sa autor venuje vyznamu emocionalnej
inteligencie (EQ), ktord md znac¢ny dosah na vychovu a vzdelavanie, ale ne-
vyhyba sa ani poruchdm emocionalneho prezivania, fobidm, ¢i nadladdam.
Metédy a sposoby emocionalnej vychovy su samostatnou podkapitolou,
v ktorej Citatel najde konkrétne stratégie emociondlnej vychovy, ako aj
zvySovania emociondlnej inteligencie ziakov. Autor v rdmci emocionalnej
vychovy kladie doraz na uplatiiované $tyly vychovy a vyucovania.
Socializacia jednotlivca je zdkladnym cielom vychovy, kde jedinec nie je
len prijimatelom socidlnych noriem, ale ako akcentuje autor, je aj ich tvor-
com, ochrancom a v pripade potreby, aj inicidtorom zmien. Pedagégovia
sa ale v Skoldch neustale stretavaju s maladaptivnym spravanim sa ziakov,
ktori nie s schopni alebo ochotni prijat existujtci systém noriem a pravi-
diel. Takéto spravanie moze byt vysledkom vplyvu internych alebo exter-
nych faktorov. Podla intenzity nevhodného spravania autor rozliSuje me-
dzi nedisciplinovanym spravanim, problémovym spravanim a poruchami
spravania. Samostatné podkapitoly si venované paléivym témam Sikano-
vania, kyberSikanovania, zavislosti, ako aj klime Skoly a klime triedy.

Ako je vSeobecne zndme, rodina je prvou socializa¢nou institiciou, do kto-
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rej dieta vstupuje, a pre jeho dalsi vyvin je rozhodujuca. V pripade, Ze ro-
dina neplni vSetky svoje funkcie, pozitivne, suportivne Skolské prostredie
naberd na délezitosti. V siedmej kapitole Miron Zelina zdoraziiuje vyznam
efektivnej spoluprace rodiny a skoly vo vychovnom p6sobeni na Ziaka, na
¢o nadvizuje v 6smej kapitole, kde venuje pozornost postaveniu rodiny
a Skoly v ramci vychovy k pozitivnym hodnotdm - vychovy charakteru,
moralnych a etickych kvalit osobnosti (axiologickd a autoregula¢nd vycho-
va). V tejto Casti monografie, autor ¢itatelom ponuka aj model sebaregulu-
juceho ucenia.

Kym prvych osem kapitol je zameranych na ziaka, deviata kapitola je foku-
sovana na ucitela, jeho osobnost, jeho profesijny vyvin, tvorivost, schop-
nost rozvijat tvorivost ziakov a realizovat tvorivé vyucovanie. Neodmysli-
telnou sucastou profesie ucitela je stres, pri zvladani ktorého su vyznam-
nymi Cinitelmi jeho odolnost a copingové stratégie, ktorymi disponuje
a ktoré vyuziva. Ucitelia v tejto Casti publikdcie najdu aj konkrétne straté-
gie zvladania zataze.

Vsetky doposial opisané kapitoly svojim obsahom smerujui k poslednej,
desiatej kapitole monografie, ktord sa venuje pozitivnej psycholdgii a pe-
dagogike. Podla autorovej definicie, pozitivna psycholdgia je veda, zaobe-
rajuca sa Studiom a rozvijanim potencionalit (moznosti) osobnosti a naj-
lepsich kvalit zZivota, superdispoziciami osobnosti, pricom zakladnymi
myslienkami pozitivnej psycholdgie aplikovanej do Skoly, vychovy a vzde-
lavania su kognitivny rozvoj, pozitivne emdcie, pozitivna motivacia, pozi-
tivna socializdcia, axiologizacia, autoregulacia a tvorivost, ktorym sa veno-
val v predchadzajicich kapitolach. Autor opat uvadza aj konkrétne navody,
ako aplikovat pozitivou psycholégiu v Skoldch a ako pripravit Ziakov tak,
aby disponovali ludskymi kvalitami pre budicnost.

Mimoriadnu pozornost si zaslizi zdver monografie, ktory autor netradic-
ne nazval Pedagogika nddeje. Nadej definuje ako termin z pozitivnej psy-
cholégie a pedagogiky, povazuje ju za motivaény prvok, systémovy prvok
osobnosti. Vymedzil tri oblasti nadeje, ktoré su kltucové pre zlepsSenie Skol-
stva na Slovensku. Kognitivnu nadej, spocivajicu v inovacii vzdelavania,
behaviordlnu nddej, zaloZentl na koncepcii autoregulacie a autoregulativ-
neho ucenia a v neposlednom rade humanisticki nadej, ktord vychadza
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z humanistického pristupu ku ziakovi a smeruje k ,,poludsteniu ¢loveka“.
S nasledovnym oddvodnenim jedineéného postavenia nadeje v pedagogic-
kej praxi Mironom Zelinom nemozno nesuthlasit: ,,0dborne by sa dalo po-
vedat, Ze sa sklada z viery a presvedcenia. Nasa praca ako ucitelov je o né-
deji, Ze to, Co robime, ma zmysel a vyznam, i ked je dost zlodejov nadeje...
Praca Mirona Zelinu je vedeckou monografiou, ktora svojim obsahom i za-
meranim nespochybnitelne prispieva k rozvoju pedagogickej teérie i pra-
xe a sucasne moze sluzit aj ako vysokoskolska ucebnica pedagogickej psy-
cholégie pre Studentov uditelstva - buducich pedagdgov, vychovavatelov,
majstrov odborného vycviku i odbornych zamestnancov v $kolstve. Uz len
samotné meno a skdsenosti autora, su zarukou kvality publikacie. Mono-
grafia reflektuje systém kultivovania osobnosti, upozoriiuje na negativne
javy a v zavere prezentuje model ¢loveka budicnosti z pohladu psychold-
gie a pedagogiky. Prezentuje javy z viacerych uhlov pohladu a rézne nazo-
ry, ¢o by mohlo viest ku konstruktivnej debate rieSenia problému, zohlad-
fiujac doterajsie skisenosti Citatela textu.

PaedDr. Silvia Barnova, PhD.

Katedra skolskej pedagogiky a psycholégie
Vysoka skola DTI

Ul. Sladkovidova 533/20

018 41 Dubnica nad Vahom
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Pedagogicka revue je vedecky ¢asopis, vyddvany Stdtnym pedagogickym
Ustavom. Zverejiiuje p6vodné empirické, teoretické, prakticko-aplikac¢né
a iné cClanky, ktoré prispievaju k rozvoju pedagogiky a podpornych vied
o vychove. Poslanim ¢asopisu je prepojit pedagogicku tedriu so Skolskou
praxou. Casopis prezentuje vysledky vyskumov v oblasti pedagogickych
a psychologickych vied, ako aj ich implementaciu do skolskej praxe.
Poziadavkou pri zaslani prispevku do redakcie je, aby nebol doposial nikde
zverejneny, nezvazovalo sa jeho uverejnenie inde a s jeho uverejnenim
suhlasia vsetci autori.

Rozsah prispevkov je stanoveny nasledovne:

stadie (do 15 normostran),

¢lanky (do 10 normostran),

¢lanky do rubriky Diskusia (5 normostran), recenzie (3 - 5 normostran),
¢lanky do rubriky Informadcie (2 - 3 normostrany).

Normostrana obsahuje 1800 znakov vratane medzier.
Na titulnej strane rukopisu uvedte nasledovné informacie (v tomto poradi):

Ndzov. Struény a vystizny. Ak je to mozné, vyhnite sa skratkdm a vzorcom.
Nazov uvedte v slovenskom i anglickom jazyku.

Meno a priezvisko autora/autorov, adresa pracoviska alebo bydliska
a e-mailovd adresa. Pracovisko autorov uvedte pod ich menami. Uvedte
Uplnd postovi adresu, vratane S§titu a e-mailovd adresu kazdého
z autorov. Jasne uvedte, kto je hlavnym autorom prispevku a bude viest
koreSpondenciu pocas vSetkych fdz recenzného konania a procesu
uverejriovania prispevku.

Abstrakt. Na titulnej strane je potrebné uviest aj struc¢ny abstrakt
v slovenskom, resp. ceskom, a anglickom jazyku.
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Klticové slova. Uvedte 3 - 5 slov vystihujucich kltucové aspekty.

Resumé. Na konci prispevku uvedte resumé v anglickom jazyku. V pripade
prispevkov pisanych v anglickom jazyku sa resumé nevyzaduje.

Prispevky je potrebné zasielat v slovenskom, ceskom alebo anglickom
jazyku na adresu redakcie: pedagogickarevue@statpedu.sk (editor
Word, velkost pisma 12, typ pisma Times New Roman, riadkovanie 1,5;
zarovnanie k lavému okraju).

Stlad s cielmi a zameranim casopisu je v pripade vSetkych dorucenych
prispevkov v prvom rade posudeny redakénou radou ¢asopisu. Prispevky,
ktoré spifiaju aj kvalitativne poziadavky, st nasledne zaslané minimalne
dvom nezavislym anonymnym recenzentom a mozu byt prijaté len po ich
kladnom postdeni. Hlavnému autorovi prispevku je e-mailom zaslany
vysledok recenzného konania.
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