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PREDMLUVA

Recenzovany sbornik prispévki kolektivu ¢eskych, slovenskych a polskych autorti nabizi ¢tena-
im vybrana témata prezentovana na mezinarodni odborné a védecké konferenci s nazvem ,Ro-
dina, Skola a prdtelé na cesté ke spolecnému kvalitnimu vzdéldavani“, kterou realizovalo Vy-
zkumné centrum pro socialni zacleniovani Fakulty verejnych politik v Opavé dne 11. dubna 2019.

Konferen¢ni setkani otevicel zdravici dékan fakulty, prof. PhDr. Rudolf Zagek, Dr. Svym pozdravem
privitala hosty i kolegy prodékanka pro studijni a socialni zaleZitosti Mgr. et Mgr. Marta Kolari-
kova, Ph.D. Uvodni konferenciérkou, jez ohlasila pfitomnym kulturni vystoupeni détského pévec-
kého sboru DOMINO, ktery byl doprovazen dirigentkou PaedDr. Ivanou Kleinovou z partnerské
Zakladni Skoly I. Hurnika v Opavé, byla reditelka jedné z partnerskych skol projektu Mgr. Monika
Jarosova.

Konference byla jednim z vystupi rozvojového projektu finan¢né podpoteného z prostredkt OP
VVV a projekt nesl nazev ,,PFimd a jasnd podpora skolské inkluze - otdzka Skoly, rodiny, okoli“
(reg. ¢. CZ.02.3.61/0.0/0.0/15_007/0000239). Byl feSen tymem pracovniki z Fakulty verejnych
politik v Opavé Slezské univerzity v Opavé. Celé akce se ticastnili profesionalové, pracovnici a ex-
perti v oblasti Skolstvi, vychovy a vzdélani. Pfitomni byli také odbornici z jinym profesnim za-
mérenim, rodice zakil a Siroka verejnost zapojujici se do véci Skolniho vzdélavani. Spolecné set-
kani realizatort projektu, akademickych pracovnikii a pedagogt z terénu se uskutecnilo v prosto-
rach historické budovy Fakulty verejnych politik v Opavé Slezské univerzity v Opave. Jednacimi
jazyKy byly Cestina, polStina a slovenstina. Celé akce se ziicastnilo celkem 95 ucastnikii.

Mezinarodni rozmér se nesl v participaci zahrani¢nich partnerskych a spratelenych instituci,
které se nejenZe ucastnily této akce, ale prispély rovnéZ s koordinaci a participaci na celém déni.
Jednalo se o zastupce z polskych univerzit - napriklad z mést Czestochowa, Warszawa, Opole,
Katowice, Lodz, Szczecin a zastupce z univerzit ze Slovenska - z PreSova, Bratislavy, Ruzom-
berka, Bankej Bystrice. Z domacich akademickych pracovist byly zastoupeny Univerzita Kar-
lova, Masarykova univerzita, Univerzita Palackého v Olomouci a Ostravska univerzita. O
problematiku kvalitniho a inkluzivniho vzdélavani se zajimali rovnéZ predstavitelé verejné spravy
a socialni politiky, kuptikladu zastupci z Uradu vlady CR, ob¢anského sdruzeni ROMEA, kance-
lafe Vefejného ochrance prav, Ceské skolni inspekce, Krajského tiradu Moravskoslezského
kraje a zastupci Magistratu mésta Ostravy, Opavy a Bruntalu.

Vyznamna akce byla rozdélena do dvou zakladnich ¢asti.

Prvni ¢ast byla tvofena plenarnimi prednaSkami. V plénu zaznély zajimavé prispévky. Jako prvni
vystoupila s prednaskou ,Psychické zdravi jako jeden z indikatoria kvality Zivota Zzaka se SVP
v inkluzivni §kole” prof. PaedDr. Miroslava Bartonova, Ph.D., z Univerzity Karlovy. Nasledo-
vala prednaska PhDr. Hany Slané, feditelky Moravskoslezského inspektoratu Ceské $kolni in-
spekce snazvem ,Ceska Skolni inspekce - Vybrané aspekty implementace spoleéného
vzdélavani“. Zajimavé pojeti inkluze prednesla Gwendolyn Albert, expertka, konzultantka na
FeSenou oblast pisobici v nékolika svétovych a narodnich platformach, ktera soucasné pisobi v
Romea. V zavéru pléna vystoupil vedouci Vyzkumného centra pro socialni zaclefiovani a hlavni
fesitel projektu, doc. PhDr. et PhDr. Martin Kaleja, Ph.D., s ptispévkem ,Realizace projekto-
vych zamérii, cilii a problémii na prikladu skolsky inkluzivné orientovaného projektu Slezské
univerzity v Opaveé”,

Druhou ¢ast konference tvorilo jednani v tematickych sekcich.




V ramci prvni sekce, kterou moderovaly kolegyné z Ostravské univerzity, doc. Mgr. et Mgr. Alena
Seberova, Ph.D. a Mgr. Tatana Gobelova, Ph.D., zaznély prispévky souvisejici s dvéma propoje-
nymi tematickymi celky spole¢ného vzdélavani zaka: edukaci zakt a kompetenci pedagogickych
pracovnikid. Prezentovana témata spolecné edukace Zakl se tykala predevsim oblasti hodnot,
podpory uceni, nebezpeci internetovych vyzev a zdravého zpisobu Zivota zakd. Oblast rozvoje
pedagogickych kompetenci byla zastoupena prispévky tykajici se moznosti mentoringu pedago-
gickych pracovnikii a systému profesni pripravy ucitelt. Po kazdém prezentovaném prispévku
nasledovala diskuse, pro kterou byla obohacujici ucast predstaviteli rtiznych instituci v oblasti
spolecného vzdélavani a také samoziejmé moznost sdilet zkuSenosti na mezinarodni ¢esko-pol-
ské urovni.

Prispévky druhé sekce, jejiz moderatori byli ¢lenové Vyzkumného centra pro socidlni zacle-
novani, prof. PhDr. Pavel Miihlpachr, Ph.D. a Ing. Eva Nyklova, byly zaméreny na otazky socialni,
spoleéenské, dotykajici se vztaht a relaci déti, Zaki a pedagogti. Utastnici sekce diskutovali se za-
ujetim, reSili soucasné vyzvy nejen v zakladnim Skolstvi, ale dotkli se také pregradudlni pripravy
budoucich pedagogickych pracovnikd.

Treti sekci moderovala prof. PaedDr. Miroslava Bartonova, Ph.D., v tandemu s prof. PhDr. Marif
Vitkovou, Ph.D., plisobici na Vyzkumném centru pro socialni zaclenovani na Slezské univerzité
v Opavé. Tematizace sekce byla zaméiena na aktualni problematiku edukace zaki se specialnimi
vzdélavacimi potirebami spolecné s intaktnimi spoluzaky v inkluzivni tridé Skoly hlavniho vzdéla-
vaciho proudu. Inkluze cilila k tématu vzdélavani, vyucovani a didaktika. Pamatovalo se také na
individualizaci a diferenciaci ve vyucovani s pouZitim adekvatnich strategii, metod a forem prace.
V zavéru jednani pak v jednotlivych sekcich probéhly diskuze k prednesenym prispévkim.

Resitelsky tym a ucastnici konferencniho setkani nejen celou akci, ale i vyznamnou podporu in-
kluzivniho vzdélavani dot¢enych Zakl zakladnich $kol ze ¢ty mést a dvou kraji v CR vnimali jako
spoleCensky Zadouci a uskutecnéné projektové intervence vyhodnocovali jako zdafrilé.
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1 POSUNME INKLUZI VE VZDELAVANIi ROMU 0 KROK DAL

Martin Kaleja

Anotace: Prispévek tematizovany k inkluzi ve vzdéldvdni romskych déti a Zdkii povinné skolni do-
chdzky svym obsahem posouvd Casto diskutované otdzky, tykajici se institucionalizovaného Skolniho
vzdéldvdni, v jehoZ rdmci se hojné, a jak se také zdd zdlouhavé, prolongované, ovsem naddle bez jas-
néjsitho posunu v dané véci, ¢i hmatatelného vysledku, resi problémy segregovaného skolstvi a tzv.
systémovd pochybeni ve smyslu diagnostickych procesti a jejich zkreslenych i obecné generalizova-
nych zaveri. Text cili k zamérnému posunu v inkluzivnich tendencich, a to smerem k jazyku, k osob-
nimu a osobnostnimu nastaveni pedagogickych pracovnikii, v jehoZ ramci bude redlné pedagogické
plisobeni v souladu se standardy vykonu profese. Soucdsti textu je krdtkd prezentace dosaZenych
projektovych vystupt, které diky vilastni realizaci projektu cely resitelsky tym svym proangaZovanym
usilim a nasazenim zajistil, za co vS§em projektovym pracovnikiim jako resitel projektu uprimné
dékuji.

Klicova slova: romské dité, Zdk, skola, povinnd skolni dochdzka, pedagog, vzdéldavdni, vychova, pro-
fese, aspekty edukace, rodic, inkluze, zohlednéni

1 NASTINENi RESENEHO FENOMENU

V celospolecenském kontextu se v uplynulych letech u nas v Evropé zdtlraznuji otazky tykajici se
rovnosti, spravedlnosti a inkluze ve vzdélavani. Krom hojnych diskuzi, poradnich, vécné odbor-
nych a profesnich setkani, se objevuji také ambivalentni konfrontace. Nékteré rozporuji to, co
druhé podporuji. Jina postojova ladéni riizné vymezeného uskupeni osob ve spolecnosti umocnuj,
podporuji a v nékterych pripadech prosazuji dané véci stejné, nebo razng, prestoze se v tématu
neorientuji. Prikladem je pedagogicka verejnost, u které neexistuje jednotnost v percepci, pak
vliibec ne vrealizaci inkluzivniho vzdélavani. Jevy integra¢ni ajevy inkluzivni se stavaji
piredmétem komunikac¢nich zadrheld, piestoZe svou podstatou by mély konfliktim u aktért
vzdélavani predchazet. A kontext Skolniho institucionalniho vzdélavani romskych déti, zaki a do-
spélych Romi je naprosto stejny. Nejen v pedagogickém terénu, ale predevsim v kontextu vSeo-
becné spolecenského vnimani je koncipovan naprosto stejné, totozné.

I proto se ve dnech 10. a 11. ¥ijna 2019 na ptidé Rady Evropy ve Strasburku sesli zastupci jednot-
livych Clenskych statd Evropy, aby na jiz 8. mezinarodnim setkani v ramci Dialogu mezi Radou
Evropy s Romy a Trevelery diskutovali o nelehkych otazkach, problémech a bariérach, se kterymi
se Romové ve své vzdélavaci draze potykaji. NaraZeji na limity, omezeni, redukci, vyc¢lenéni.
Vzdélavaci potencial u nékterych Romt jiz v piedskolnim véku neni adekvatné stimulovan. Net-
Cast v predskolnim vzdélavani zajistuje ztratu toho, co ucast v materské skole, nebo alespoii to, co
jednoleta ucast v piipravné tiidé zakladni Skoly jinému ditéte piinasi.




Socializace ditéte je tak ochuzena. Komunikacni a jazykové kompetence nejsou pozadovanymi
vlivy rozvijeny. Jazyk je pritom prostiedkem pro komunikaci, jeho prostiednictvim dochazi k pro-
cestim uceni a uceni se. Komunikace se musi s ontogenetickym vyvojem primérené rozvijet a obo-
hacovat, a to ve vSech jazykovych rovinach a lingvistickych dimenzich. Jazyk a komunikace jsou
mechanizmy rozvijejici kognitivni procesy. Jejich omezenost, limitovanost znamenaji ztraty a vy-
razny limitujici zasah pro/do oblast/i Skolniho vzdélavani, pak pochopitelné také do kvality Zivota
Clovéka.

Vzdélani je entitou ovliviujici celé nase byti. Jeho prostrednictvim ¢lovék provadi rozhodnuti, ur-
Cuje, vybira si z nabidky, voli, schvaluje a nastavuje pro sebe sama vlastni podobu a uroven kon-
formity svého chovani a jednani, hodnoceni a posouzeni normality, vCetné otazKky otevrenosti
k disponibilitam, variacim a jinym modalitam. Vzdélani, jak je patrné, je vice neZ jen ,papir” v po-
dobé ,vysvédceni“, nebo v podobé diplomu konfirmujiciho to, co vzdélani by v sobé sama zahrno-
vat mélo.

2 KLICOVE OBLASTI A ZNALOST JEJICH STAVU PREDIKUJi AKCI DALSICH KROKU

Podle dostupnych prament témér polovina romskych déti predskolniho véku se stale netcastni
Skolniho vzdélavani. Rodice, rozhodnou-li se pro institucionalni formu vzdélavani, preferuji pri-
pravné tiidy ZS pred matei'skymi $kolami. (Kolafikova, M. 2015) S platnosti od zaii kalendar- niho
roku 2017 Skolsky zakon nové po&itd jiZ s obligatorni G¢asti na predskolnim vzdélavani, které se
realizuje v intencich kurikula Rdmcového vzdéldvaciho programu pro predskolni vzdéldvdni. Pii-
pravné tfidy ZS od zati 2016 jiz zacaly napliiovat charakter obsahu kurikula MS, jsou tedy jednou
z moznych legitimnich alternativ, ve kterych se uskuteciiuje v plném rozsahu statem garantované
a obligatorni vzdélavani. (Kaleja, M. 2019)

VysoKky pocet romskych Zakl své povinné zakladni vzdélavani realizuje mimo hlavni vzdélavaci
proud. Podle $etieni Ceské $kolni inspekce z roku 2015 vyplyva, Ze v celkovém souhrnu 15,1% (5
167) ze vSech 34 191 romskych zaki celkem ze 4 098 zakladnich Skol se vzdélavalo podle ramco-
vého vzdélavaciho programu s redukovanym obsahem a s niz§imi naroky, coz v praxi predstavuje
nejen nizsi ocekavané vystupy klicovych kompetenci, ale také pochybnost o korektnosti postupti
v procesech diagnostiky a naslednych opatteni. (Utad vlady CR, 2016)

Vzdélani neni ekvivalentem znalosti, veédomosti, ani zkuSenosti a rovnéz nepiedstavuje ochotu,
silu, nebo vzdor. Prestoze je dosti mozné, Ze jsme se s vySe vyjmenovanymi jevy béhem Skolnich
let nasi povinné dochazky, nebo vSeobecné v obdobi svého vzdélavani, vSichni nebo alespon nék-
tef{ z nas, setkavali.

Pedagogicka vefejnost se ve svych fadach z logiky véci, stejné tak jako kazdé jiné spolec¢enské us-
kupeni, ve vztahu k druhym, ale i k sobé navzajem, riizni. Svymi vlastnostmi riiznorodého charak-
teru je heterogenni. Ucitelé jako lidské bytosti se mohou mylit, nemusi se vyznacovat dokonalou
znalosti predmétného tématu, nebo jakéhokoliv tematizovaného celku. Jejich orientace v jevech
a procesech nemusi dosahovat mimoiradné Grovné a ani jejich schopnosti nemuseji dosahovat stu-
pei nepiekonatelnosti. Ve vykonu své profese se vsak musi nejen pii svych odbornych peda-
gogickych ¢innostech, ale také v kontextu vSeobecné spolecenském a v kontextu globalné
percepcéné nastaveném pojeti demonstrovat oc¢ekdvanou, Zadouci a vSeobecné striktni
konformitou danou spolecenskymi zvyklostmi. V mnoha pripadech profesni autoreflexe, ga-
rantujici rozvoj, zdokonaleni, zpevnéni atp. v praxi pedagogickych pracovniki je nedostatecna.




Postrada systemizaci. Ve smyslu tematizovaného zaméreni prispévku by zcela jisté prospélo pe-
dagoglim ve vychové a vzdélavani romskych déti a zaki konstruktivistické zamysleni (se) nad
nékterymi skutecnostmi, jeZ spojuji Skolni edukaci (a) déti, Zaky romského etnika a jejich rodiny.
Pro ilustraci lze uvést naslednujici prosté, ovsem vystizné a vSe rikajici otazky adresované praveé
pedagogické, nejen ucitelské, verejnosti:

* S ¢im vstupuje romské dité do Skolniho prostrredi a kdo mu miiZe byt v procesech
Skolni vychovy a vzdélavani napomocen a jak?

» Jakym zpiisobem ve Skolském terénu pedagogicti profesiondlové formuji, rozvijeji a v
komplexnim schématu pedagogizuji osobnost ditéte, Zdka a jakym zpiisobem se podi-
leji na rozvoji jeho osobnosti?

* Jakvidi a vnimd romské dité pedagogického pracovnika v procesu vzdéldavani? Je tato
percepce béhem celé vzdéldvaci drdahy konstantni? Kdo a jak se podili na jeji zméné,
v jakém slova smyslu a s jakym efektem ¢i dopadem?

» Jakym zpiisobem, pokud viibec, pracovnici ve $koldch a skolskych zarizenich odbourad-
vaji své osobni animozity, predsudky, sterotypy a jak se jim dari zajistit odklon od per-
spektivy osobniho nastaveni k perspektivé profesiondla?

» Jakymi slovy, v jakych spojenich a souvislostech pedagogicka verejnost v komunikaci
srodi¢i a zakonnymi zdstupci déti a Zdkii interpretuje charakteristiky, vlastnosti
a jiné, na osobnost a projevy chovdni vazici se jevy?

* Ajakd je v zavislosti na této podstaté vlastni percepce rodicii a zakonnych zdstupcii o
pristupu a vztahu k détem a Zakiim toho pracovnika, ktery jako profesiondl vycho-
vavd a vzdélava v systému zdakonné povinné skolni dochdzky, jejich dité?

VySe uvedené podnéty k zamySleni se nad jistymi skute¢nostmi terénni skolské praxe, ve které se
ocitaji déti a Zdci Romové, sice mohou generovat na zakladé logickych dedukci jasné, ale ne zcela
piizviné pozadi Skolniho instituciolniho vzdélavani v ¢eskych podmikach, ve kterém se dotceni
nachazeji a které bezprostfedné determinuji vSechny jejich procesy spojené s procesy uceni (se).
Pocinaje motivaci ke C€teni, pristupem kzodpovédnosti, vnimanim a hodnocenim své Skolni
uspésSnosti, poptripadé netspésSnosti, véetné charakteru copingovych strategii. (Dubayova, T. ,
Kozarovj, ]., 2018)

Plisobnost se bezpochyby promita také do celkového vztahu ke $kole, k pedagogtim, ke spolec-
nosti vlibec. Pracovni personal $kol a $kolych zarizeni se svou dosaZenou pedagogickou erudici
proto pii svém odborném pedagogickém pulsobeni ve vychoveé a vzdélavani na tyto aspekty musi
vZdy pamatovat. Teorie a terén Skolské praxe poukazuji na preventivni, profylaktické a jiné peda-
gogické ¢i specidlnépedagogické postupy, nebo opatfeni a mechnizmy, jejiz ptinos tkvi predevsim
v eliminaci, v redukci, v Kkorekci a podpore pozitivné ladénych atributd pro procesy uceni (se),
stimulaci zdravého socidlniho klimatu ve tf{idnim kolektivu a pro pedagogicky Zadouci komuni-
kac¢ni schéma mezi pedagogy a Zaky, jejich rodici a naopak. Patfi k nim kuprtikladu:

* Respekt k jazykové odlisnosti a dostateénd orientace v jeji interferenci v jazyku ce-
ském, a to jak v pisemném, tak mluveném projevu je umocnén vlastnim zdjmem peda-
goga o zdaklady materského jazyka déti a Zakii, na které svym odbornym pedagogicky
ladénym piisobenim ma primy vliv.




* Osvojeni si téchto zdkladii jazyka, véetné zdkladii spolec¢ensko-kulturnich zvyklosti té
které spolecenské ¢i socidlni skupiny, generuji hmatatelny prinos pro vlastni pedago-
gickou praxi profesiondla. Zejména pri aplikaci, konfrontaci dosud pro néj s cizimi
vyrazy, slovy, se kterymi se pri vychovné vzdéldvacich procesech setkdval, kterym
drive nerozumél, neznal jejich podstatu a eventudlné které diive zpiisobovaly jista ne-
dorozuméni nebo neporozuméni.

» Efektem projeveného zdjmu, ochoty poznat odlisné, signalizuje Zdkovi, a stejné tak
jeho rodic¢iim, autenti¢nost zajmu pedagoga o Zdka, o jeho vzdélani a zaroveri dekla-
ruje uzndni a jeho osobni pristup k etnicité Ci jiné charakteristice Zdka.

S vyukou romského jazyka se v Ceském Skolském systému v institucich piredskolniho vzdélavani
a na zakladnich $kolach, z hlediska celého prostoru CR, nesetkdme. Vyuka romstiny se realizuje
pouze na nékolika malo stiednich Skolach v republice. Pokud se vyucuje na stiednich skolach, vy-
ucuje se na oborech blizkych problematice socilni prace, resp. socialni péce. Zvlasté tam, kde je
zastoupeni zakid romského etnika zcela tiplné nebo vyznamné prevazujici. Vyuka romského jazyka
v terciarnim stupni vzdélavani je implementovana piredevsim do studijnich programi se social-
nim a pedagogickym zakladem. (Urad vlady CR, 2019)

Nékteré verejné vysoké skoly vyuku romstiny nabizeji jako volitelny (jazykové orientovany)
predmét v kategorii univerzitniho zakladu, eventualné je predmét vazany na vyuku romského ja-
zyka zarazen do nabidky povinné volitelnych predméti. Zejména u studijnich programi tzv. za-
mérenych na pomahajici profese. Opirajic se o retrospektivni pohled?! na stav nabidky predmétt
zamérenych na vyuku romstiny na vybrané verejné vysoké skole a jeho obsahu zaméreného na
specifika a edukativni zvlastnosti aktérd vzdélavani, realny stav prokazatelného zajmu studentt
absolvovat takto orientovany studijni pfedmeét, ktery sami vnimali jako velice prospésny pro bu-
douci vykon jejich profese (v pripadé pedagogickych pracovniki) a agendu vlastniho povolani,
shrnujeme nasledujici:

* Studenti nejen pedagogickych studii maji zdjem rozvijet své oborové (pedagogické) kom-
petence zaméiené i na skupiny déti a zakd romského etnika.

* Nabidka takto zamérenych a jim podobnych predmétti, zvlasté u studijnich programi pe-
dagogicky orientovanych, je velmi neuspokojiva. Alarmujici je, Ze tviirci studijnich pro-
gramt a ti, ktefi maji ve své gesci kompetenci tento vyrazny nedostatek napravit, zménit,
jsou v dané véci lhostejni.

* Pedagogicky terén postrada tento element kurikuldrni povahy, v jehoZ ramci by se stu-
denti seznamili s jazykovymi zvlaStnostmi, porozuméli by a chapali jevy objevujici se ve
Skolské terénni praxi.

» Aplikace takového kurikula zcela jisté zajisti bazalni predpoklad pro tispésné vyhodnoce-
nou pedagogickou ¢i specidlnépedagogickou intervenci implikovanou pfi rizeni vychovné
vzdélavacich procest.

NaSe dlouholeta pedagogickd, nejen akademicka praxe, ukazuje na stav dnesniho vysokoskol-
ského vzdélavani s akcentem na fakulty ptipravujici pedagogické pracovniky:

1 Autor textu od roku 2006 do roku 2019 pisobil jako akademicky pracovnik na jedné z verejnych vysokych
skol, kde garantoval a vedl vyuku romského jazyka (romstina 1 - 6) a vyuku zaméfrenou na romologické
zaklady (romologie 1 - 2).




* Zajem studentli nejenom pedagogickych studijnich programi o vyuku romstiny mini-
malné v kategorii volitelnych predmétti nadale trva.

* Absolvovani takovych predmétii zcela jisté prospéje studentovi v jeho praxi tim, Ze mu
umozni setkat se s realitou $kolstvi, poznat a porozumeét ji, pochopit a naleZzité pedago-
gicky k ni pristupovat. Kurikulum této pripravy na vykon profese mé evidentni pragma-
ticky prinos v nékolika rovinach: v roviné individudlni, kdy znalost a védomost rozsirila jisté
obzory, v roviné profesni, kdy hovorime o implikaci do aplikace, v tomto pripadé se jednd

o vzorec ve smyslu: ,vim, znam, chdpu, rozumim, proto to i délam".

» Exekutivni rozhodnuti o nasazeni takového studijniho pfedmétu nalezi osobé v akade-
mickém prostiedi, které byla pridélena kompetence, nebo kompetenci ziskala relevantni
zastavanou pozici. AC¢ se mize zdat, Ze apel k vazbé na pozici, funkci a kompetenci je zde
nadbytec¢ny, textem prispévku chceme zdiraznit osobni a osobnosti postojové atributy
smérem k predmétné kategorii a entité (v tomto pripadé k Romtim, k romskému etniku),
majici determinaci pri finalnim postoji a rozhodnuti dotcené osoby.

* V nékterych ptipadech vysoké Skoly vyuku romského jazyka zatazuji do kategorie
piredmétii celouniverzitnich, kdy si je mtize volit student z kterékoliv soucasti, v ramci kte-
réhokoliv studijniho programu. Toto lze vnimat piiznivé. Nicméné toto nemize kompen-
zovat to, co by mélo byt véci obligatorni pro studijni programy tzv. pomahajicich profesi.

e Studijni program zaméteny na védni obor filologie v oblasti romistiky je akreditovan na
Univerzité Karlové. Zprava o stavu romské mensiny za rok 2015 (Urad vlady CR, 2016)
uvadi, Ze rozvoj jazyka narazi na prekazky dvojiho sméru. Na jedné strané je pomérné
velky nezdjem potencionalnich déti, Zaki a studentd, pripadné jejich rodin o vyuku rom-
ského jazyka. Na druhé strané existuje dosti méalo kvalifikovanych a pedagogicky zdatnych
lektorti romského jazyka, kteii by vykon profese pedagoga v plném rozsahu mohli zajistit,
pokryt jako plné kvalifikovani profesionalové.

*  Pro uvédomnéndi si zavaznosti rezerv resortu skolstvi, které agendu vychovy a vzdélavani
v celém prostoru CR koordinuje, ma ve své spravé, podtrhujeme pravni dikci p¥islu$ného
zakonného predpisu, ve kterém stoji, Ze Romové jsou uznanou narodnostni mensinou na
tizemi Ceské republiky. Pokud se v teritorialné ohrani¢eném prostoru pti pravidelném
s¢itani lidi, byt a domt piihlasi ke své narodnosti sou¢tem nejméné 10% obyvateltsva
daného celku, pravni rad pak plné garantuje jejich pravo na vzdélavani v materském je-
zyce, a moznost rezort Skolstvi opomiji.

3 PROJEKT ZAMERENY NA INKLUZIVNi VZDELAVANi

Projektovy zameér, jehoz nazev byl ,Primd a jasnd podpora skolské inkluze - otdzka skoly, ro-
diny, okoli, reg. ¢.: CZ2.02.3.61/0.0/0.0/15_007/0000239" byl realizovan Slezskou univerzitou
v Opavé, pod pfimym vedenim autora piispévku. Uzemné-teritorialné dopad jeho realizace sahal
do dvou krajii Ceské republiky, konkrétné se jednalo o Moravskoslezsky kraj a Zlinsky kraj. Délka
realizace viech $esti kli¢ovych aktivit byla tiiletd, trvala od roku 2016 do roku 2019. Resitelsky
tym dil¢imi aktivitami zapojil celkem 52 zakladnich Skol ze ¢tyt mést zminovanych krajt v repub-
lice: Opava, Krnov, Ostrava, Vsetin.
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Kli¢ova aktivita 1 nabizela programy zamérené na usnadnovani prechodu zakd zakladni skoly
mezi stupni vzdélani. V nabidce bylo celkem 8 ucelenych vzdélavacich modull k podpofte klico-
vych kompetenci zakd ZS, pFicemz 4 se realizovaly v ramci volného ¢asu na ptidé $koly a 4 byly
realizovany vzdy individualné v domacim prostiedim dotcenych Zak za pritomnosti jejich rodict.
Mimo to v nabidce staly 2 krouzKky pro Zaky ZS k podpoi‘e ¢tenarské a matematické gramotnosti.

Klicova aktivita 2 piredstavovala posileni ¢lenti tymu pracovniki $kolniho poradenského praco-
visté o pozici Skolniho specialniho pedagoga, jehoz plisobnost méla dvoji charakter: ptisobnost
primo na instituci Skoly, plisobnost mimo tuto instituci, tj. terénni dosah. V poslednim roce reali-
zace projektu tato pozice byla, jak projekt Zddal, zménéna za agendu koordinatora Skolské inkluze.

Kli¢ova aktivita 3 prinesla dvéma partnerskym Skolam pozici Skolniho asistenta, jehoZz ptlisob-
nost se tykala individualizovaného vzdélavani Zaki se specialnimi vzdélavacimi potirebami.

v

Kli¢ova aktivita 4 nabizela podporu vybranym cilovym skupinam prostirednictvim aktivni ticasti
na 3 tematicky koncipovanych workshopech, které obsahem smétovaly k pedagogické vetejnosti,
rodicovské verejnosti, pracovnikiim z neziskového sektoru a pocitaly také s Gcasti jinych aktérd,
kteri jsou soucinni ve vzdélavani déti a zakd z prostredi socialni exkluze.

Klicova aktivita 5 prinesla modulova vzdélavani v ramci systému dalsiho vzdélavani pedagogic-
kych pracovniki. Do koncepce této klicové aktivity byly zakomponovany také konzultacni setka-
vani prostirednictvim realizace pedagogickych konzilii, vymeénné pobyty ucitelli a rediteld zaklad-
nich Skol.

Vyse uvedena koncepce zaméru projektu predstavovala vyzkumné podlozenou Zadouci podporu
inkluzivni politiky vzdélavani romskych zaka ZS s predmétnym zasahem do otazek rodinného
prostiedi, Skolniho prostredi, otazek poradenstvi a kompetenci pedagogti a jinych pracovnikd, an-
gazujicich se do feSené problematiky. Cile projektu zohlediiovaly aktudlni potieby terénni Skolské
praxe, jak vyplynulo z realizace vyzkumné orientovaného projektového zaméru s nazvem ,Socio-
logicky monitoring vzdélanostnich vstupii a vystupii déti a Zaki, vcetné déti a Zakii se specidl-
nimi vzdéldvacimi poti‘ebami v Ceské republice (CZ.1.07/1.2.00/47.0009)" ktery tomuto roz-
vojovému projektu predchazel. I tento vyzkumné nastaveny projekt byl resen Slezskou univerzi-
tou v Opavé, pod pifimym vedenim jeho hlavniho resitele, autora tohoto textu. Vyzkum, ktery au-
tor piispévku ridil, mél jasnou diverzifikaci v nasledujicich oblastech vyzkumu:

* subjektivné vnimand pripravenost pedagogti vzdeéldvat riizné skupiny deti a Zakij,

* Ctendrskd a matematickd gramotnost Zdku, vcetné Zdkii se specidlnimi vzdéldvacimi potre-
bami,

*  bariéry predskolniho vzdéldvani déti z prostredi socidlni exkluze,
mistni $kolskd vzdéldvaci politika ve dvou vybranych méstech v Ceské republice.

Jak je patrné, oba projekty svymi koncepcemi maji jasny raz a vyznacuji se jasnou provazanosti.
Reflektuji relevantni, heterogenné oborové koncipované zakonitosti skolni edukace déti a zaki.
Vzdélavani zaka zakladni Skoly z prostiedi socidlni exkluze predstavuje problém pedagogicky,
specialnépedagogicky, socialnépedagogicky, psychologicky a sociologicky. Pedagogicky pohled
reSeného tématu zastresSuje vSechny obecné pedagogické otazky v SirSich a v uzsich kontextech
Skolniho vzdélavani. Obor specidlni pedagogika se angazuje do procest socializace a Skolni
edukace cilové skupiny v intencich specidlnich vzdélavacich potreb a potieb podpirnych
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opatteni. Do oboroveé vécné relevance socialni pedagogiky patii vSechny souvislosti tykajici se so-
cializacnich procesi, které probihaji v jednotlivych formach socidlniho prostredi, pricemz diiraz
je kladen na (socialni) relace a jejich vzdjemnou determinaci. Psychologie do procesu skolniho
vzdélavani zasahuje, mimo diagnosticky proces, také procesem poradenskym. Dalsi disciplinou,
ktera ma vztah k reSenému tématu, je sociologie podavajici deskripci o spolecenskych jevech za-
sahujicich do celkové kvality Zivota. Svou interpretaci objasiiuje klicové okolnosti vzdélavani so-
cialné vyloucenych zaki a pomaha terénni Skolni praxi optimalné nastavovat edukativni mecha-
nizmy a strategie smérem k podpoie osobnostniho rozvoje zakd.

Nasledujici tabulky prezentuji prehledy o realizovanych projektovych aktivitach a jejich indikato-
rech, které projektovy tym svym nemalym usilim zajistil.

Tabulka 1 Prehled projektovych indikdtorti

pocet krajii v CR | pocet ZS | pocet pedagogli | pocet podpoienych

v systému DVPP 74k ZS

2 52 320 2589

Zdroj: Data resitele projektu

Tabulka 2 Prehled projektovych aktivit a jejich indikdtorti

Pocet aktivit Pocet ucastnikd
Realizované aktivity Opavsko, | Ostravsko, Opavsko, | Ostravsko,
i Celkem i Celkem
Krnovsko | Vsetinsko Krnovsko | Vsetinsko
KA2 skolni specidlni
2 2 4 2 2 4
pedagog
KA3 Skolni asistenti 3 6 9 3 6 9
KA4 workshopy 6 6 12 43 50 93
KAS5 kurzy DVPP 10 12 22 134 186 320
KA5 vymeénné pobyty 4 4 8 4 4 8
Koordinator skolské
. 7 6 13 7 6 13
inkluze
Konzilia 6 4 10 143 125 268

Zdroj: Data resitele projektu
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4 ZAVEREM K TEMATU POSUNU INKLUZE

A jaké jsou vize, tendence vzdélavaci politiky zohledniujici zvlaStnosti Skolni edukace romskych
déti, zakt a studentl v prostoru Evropské unie? Rada Evropy spolu se zastupci Romi a Trevelerd,
jak bylo na svém jiz osmém zasedani uskute¢néném ve dnech 10. - 11. ffjna 2019 ve Strasburku
deklarovano, v naslednych letech bude prosazovat:

Zménu pedagogickych pristupti aplikovanych do procesti vzdélavani, véetné zmény
vlastniho osobniho ptistupu pedagoga. Nastaveni plisobeni pedagogickych pracovnikt do
nastaveni realné pedagogického, nebot dnesSni podoba k pedagogickym paradigmatim
ma mnohdy daleko.

Zména pohledu na zaka, na jeho rodinny kontext a zména vlastni atribuce smérem
k zakovi.
Podpora romského jazyka, jeho rozvoje a podpora jeho Sifeni a interpretace, vCetné

vnimani jeho kulturniho atributu a vnimani vyznamu realizovat vyzkum v oblasti
romského jazyka a literatury.

V navaznosti na to pak definovat moznosti uplatnéni matei'ského jazyka (romstiny) i v
ufednim styku a pti procesech Skolniho vzdélavani.

Odstranéni systemizovanych pochybeni, diky kterym se enormni pocet déti a zakd
vzdélava mimo hlavni vzdélavaci proud, a v neposledni radé se zaméiovat na cilenou
aktivni participaci na spolec¢enském déni a rozhodovani.
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2 PRISTUPY PEDAGOGU A ASISTENTU PEDAGOGA Z PERSPEKTIVY
KVANTITATIVNE ORIENTOVANE SONDY

Eva Nyklova, Martin Kaleja

Anotace: Vzdéldvdani romskych a socidlné vyloucenych romskych Zdkii stoji dlouhodobé v centru
zdjmu aktéri podilejicich se v Ceské republice na ptipravé a tvorbé strategickych vzdéldvacich do-
kumenti. Navzdory ocekdvdni plynoucich z deklarovanych cilii je soucasny stav vzdéldvacich vy-
stupii dotéenych Zdkii jen mdlo tic¢inny. Skolni tispé$nost téchto Zdkii tak mnohdy zdvisi predevsim na
osobnosti pedagoga, jehoZ vyraznou roli v kontextu vzdéldvani Zdki potvrzuji vysledky pedagogic-
kych vyzkumii realizovanych v této oblasti. Na rozdilnost v pedagogy aplikovanych pristupech se za-
méruje také nds vyzkum. Teoretickou a empirickou analyzou pedagogickych pristupti chceme sesta-
vit holisticky obraz reality popisujici pristupy pedagogii k romskym a exkludovanym Zdkim ve
vzdeldvdni na zdkladni Skole. Hlavni diiraz pritom klademe na pedagogickou angaZovanost, kterou
vhimdme jako velmi diileZitou, smysluplnou a potiebnou.

Kli¢ovd slova: romsky/socidlné vylouceny Zdk, pedagogicky pristup, angaZzovanost

1 ZDUVODNENI A VYMEZENI PROBLEMU

Navzdory o¢ekavani vsech strategickych dokumentd, které se vyjadiuji k problematice vzdélavani
romsKkych a socialné vylouc¢enych romskych Zaka a stanovuji jeho cile, je soucasny stav skolské
praxe z pohledu vzdélavacich vystupi jen malo Ucinny. Dokladaji to jak domaci, tak mezinarodni
vyzkumy realizované v této oblasti. Na poti‘ebu fesit nevyhovujici stav ¢eského Skolstvi upozor-
nuje rovnéz Evropska komise a nespokojenost se soucasnym stavem vyjadruji i samotni pedago-
gové. Z vysledkii pedagogickych vyzkumi vyplyva, Ze vyraznou roli v kontextu vzdélavani zaka
hraje osobnost pedagoga. Ve vzdélavani zakd romskych/socialné vylouc¢enych je tato role jesté
vyznamnéjsi, nebot pedagogové jsou mnohdy jedinymi zakiim bliZ§imi osobami, od nichZ mohou
piebirat spolecensky zadouci vzorce chovani. Rozdilni pedagogové aplikuji rozdilné pristupy. Na
oblast pedagogickych pristuptli se zamétuje také nas vyzkum. Teoretickou a empirickou analyzou
pedagogickych pristupt chceme sestavit holisticky obraz reality v pristupech pedagogt, kon-
krétné ucitelli/asistentd pedagoga k romskym/exkludovanym zakim ve vzdélavani na zakladni
Skole, které vnimame jako velmi diilezité, smysluplné a potiebné. Identifikaci faktort angazova-
nosti a jejich setfidénim do skupin podle charakteristickych znaki se pokusime vytvorit typologii
pedagogické angaZovanosti.

Mnoholeta praxe na pozici ucitelky zakladni Skoly vzdélavajici romské/socialné vyloucené zaky
mne privedla k hlubsimu premysleni nad problematikou jejich vzdélavani. Veskeré tivahy nad
timto tématem koncily otazkou “Proc...?” Proc se zvySuje nezdjem dotcenych zakl o vzdélavani,
jejich nekazen v hodinach i o prestavkach? Proc¢ je pro ucitele stale obtiznéjsi zvladat vychovné
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vzdélavaci proces? Pro¢ maji nékteii Zaci podprimérny az nedostatecny prospéch? Proc nékteri
zaci konci zakladni Skolu v niz$im nez devatém ro¢niku? Pro¢ maji nékteri Zaci vysokou absenci?
Proc se néktefi zZaci nedcastni aktivit poradanych skolou? Proc rodice vice nepodporuji své zaky
ve vzdélavani? Pro¢ nékteii ucitelé maji respekt u svych zakd a jini ne? Pro¢ jsou nékteré tridy
“v pohodé” ajiné ne? Proc...?

Kazda z otazek na sebe nabalovala dalsi. Bylo velmi obtizné hledat na né objektivni odpovédi.
V kazdém vysvétleni hrala néjakou roli osobnost pedagoga jako osoby, ktera konkrétni jev svym
konanim pozitivné ¢i negativné ovlivnila, pfipadné mohla ovlivnit. Z komunikace s uciteli vyply-
nulo, Ze vzdélavat romské/socialné vyloucené Zaky je narocné, vzdélavaci vystupy téchto zakl
jsou ¢asto neadekvatni vynaloZenému Usili ucitele. Zaroven je pro nékteré pedagogy velmi obtizné
uvédomit si a priznat si svou moc nad Zaky a jejich vzdélavacimi vysledky. Pritom, vzhledem k
prostredi, z néhoZ Zaci pochazeji, jsou v jejich socializaci jedni z mala, ne-li jedini, ktefi jim posky-
tuji pozitivni a pro spokojeny zivot uzitecné vzorce chovani. Rozhodli jsme se tedy blize prozkou-
mat, v ¢em se jednotlivi ucitelé vzajemné odlisuji, jaké pedagogické piistupy aplikuji ve vzdélavani
svych zakd, jak se angazuji pro to, aby jejich zZaci dosahovali lepSich vysledkii.

Ve Skolské praxi tykajici se vzdélavani romskych a socialné vyloucenych romskych zaki selhavaji
strategické cile narodni vzdélavaci politiky. Nekompatibilita jednotlivych provazanych doku-
mentd, vCetné legislativnich, vztahujicich se k inkluzivnimu vzdélavani a nemoznost jejich efekti-
vni aplikace (teoretické vymezeni cild je prakticky neuchopitelné) ve $kolach vzdélavajicich dot-
Cené zaky vede ke stale se zhorsujicim vzdélavacim podminkdm na homogennich (segregovanych)
Skolach, kde vétsinu zakd tvori prave zaci romsti/socialné vylouceni. Na zvyseni kvality a efekti-
vity vzdélavacich systémi a usnadnéni pristupu ke vzdélavani se ¢lenské zemé EU dohodly jiz v
roce 2000. Rovné prilezitosti, rist kvality vzdélavani romskych zaki, zakaz diskriminace, rozvoj
romské kultury a jazyka deklaruji v této souvislosti také dlouhodobé zdméry a strategie vzdélavaci
politiky CR, véetné strategii romské integrace. Vytycené cile se viak dlouhodobé nedaii dosahovat.
Na neuspokojivy stav v oblasti vzdélavani romskych a socialné vyloucenych romskych zaka a za-
roven na smysluplnost vénovat se tomuto tématu upozornuji rovnéz vysledky vyzkumu pro-
vadénych nasimi (srov. Bartonova, 2009; Hajkova & Strnadova, 2010; Bittnerova, Doubek & Le-
vinska, 2014; Kaleja, 2015; Lechta, 2016) i zahrani¢nimi vyzkumniky a agenturami (srov. Jimer-
son, Campos & Greif, 2003; Brewster & Bowen, 2004; Hakanen, Bakker & Schaufeli, 2005; Euro-
barometr, 2008; Hughes, Luo, Kwok & Loyd, 2008; Rosinsky, 2009). Ze zavért vyzkum vyplyva,
zZe ve vzdélavani zaka hraje osobnost ucitele vyznamnou roli.

Diivodd, proc€ je potiebné fesit nevyhovujici stav, je nékolik, od nizké tcasti romskych déti na
predskolnim vzdélavani, pres segregaci vyuky, nizkou miru gramotnosti zakt, az po vysokou miru
predcasného ukonceni Skolni dochazky. K prijeti opatieni, ktera zvysuji zaclenéni znevyhod-
nénych déti (véetné romskych) do vzdélavani, nabada Ceskou republiku také Doporuéeni Evrop-
ské komise (2015).

2 EXISTUJiCi TYPOLOGIE (KLASIFIKACE) PRISTUPU OBJEVUJiCiCH SE VE SKOLSKE PRAXI
A KAUZALITY

Pedagogové aplikuji rizné pristupy ke své praci, k zaklim a jejich rodictim, ke skole, ke kolegiim,
atd. Pedagogickym pristupem rozumime konkrétni postoje pedagoga, projevy chovani, metody,
formy a organizace prace, zplisoby komunikace, miru zajmu o zZaka a jeho okoli, vazané na peda-
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gogické a osobnostni kompetence, motivaci, oddanost a spokojenost s praci a jejimi vysledky. Po-
skytovat zakiim potfebnou podporu znamena pro ucitele nutnost pochopit, s jakymi zZaky pracuji,
co a jak maji ve své praci délat, jaké maji pro tuto praci predpoklady a kompetence. Typy pedago-
gického plisobeni souvisi s osobnosti ucitele, stylem a kvalitou jeho prace. Na kvalitu a efektivitu
vyuky se zaméruje fada autort (srov. Pelikan, 1991; Grecmanova, Holousova & Urbanovska, 1999;
Svec, 2002; Vasutova, 2004; Pol et al.,, 2005; Dytrtova, 2009; Mares, 2010; Janik, 2013, Kaleja,
2014). Kvalit vyuky a Skolni uspésnost zakl je snadno métitelna na zakladé jejich vzdélavacich
vystupd, délkou setrvani ve vzdélavacim systému, mirou uplatnéni absolventd na pracovnim trhu
Stejné dilezity je zplisob prace, ktery pedagogové uplatiiuji ve vyuce a jakym dosahuji svych vy-
sledkd, piresto zlstava v evaluaci v pozadi, ackoliv je v kontextu vySe uvedeného pri vzdélavani
zakl vyznamny.

Narocnost souc¢asného vykonu ucitelského povolani zahrnujici nutnost zvladat specifické vzdéla-
vaci potieby Zak, znalost jejich kulturniho, socialniho a rodinného prostiedi, i spole¢enska neto-
lerance ve vztahu k romské mensiné, vnasi do ad ucitel emocionalni naladéni, které se muize
zrcadlit v pristupu ucitele ke vzdélavani zZaki. Jak dokladaji vysledky nékterych vyzkumi (srov.
Eurobarometr, 2008; Rosinsky, 2009; Kaleja, 2015), velké procento uciteld by ve své tiidé rom-
ského zaka vilibec nechtélo. U ucitelli existuji diametralni rozdily ve vnimani riznych etnicit (Jar-
kovska, LisSkova, Obrovskda & Souralova, 2015), kdy pravé romska je nejméné akceptovana.
RomsKy Zak je v nerovném postaveni také z dalSich divodd, napt. nadhodnocenim vyznamu mezi-
narodnich srovnavacich testli a s tim spojenym ,Zebii¢kovanim” $kol, ekonomizaci vzdélavaciho
prostoru, oslabenim vyjednavaci sily v kontextu socialnich a ekonomickych podminek (Stech,
2007; Kasc¢ak & Pupala, 2011), aj.

2.1 Pedagogicka angaZovanost

Vyznamnou ulohu ve vzdélavani romskych/socialné vyloucenych zaki sehrava aroven dispozice
pedagogickych kompetenci v kombinaci s motivaci pedagoga, které v naSem vyzkumu ohranicuji
pojem angazovanost. Pro naplnéni obsahu tohoto pojmu vychazime z konkrétni naplné prace de-
finované katalogem praci pro danou pedagogickou pozici. Mira plnéni povinnosti se u rtiznych
pedagogti muze lisit, od extrémniho neplnéni povinnosti az po konani praci piresahujici jeji ramec.
Pristupy pedagogti zahrnujici kromé ocekavanych aktivit dalsi ¢innosti, které nejsou obsahem
naplné prace, jsou pro nas vyzkum v systémovém kontextu chapany jako angaZovanost. Tyto Cin-
nosti se vyznacujici pridanou hodnotou v praci pedagogického pracovnika a stoji v popredi naseho
zajmu, zejména tykaji-li se vzdélavani romskych/ socialné exkludovanych zaki, kde mohou pod-
porit jejich Skolni aspéSnost. AngaZovanost chapeme jako osobni vychovné vzdélavaci strategii
pedagoga. Zakladem je osobnost pedagoga, jeho ochota vyhledavat a vykonavat obecné neoceka-
vané cinnosti, snaha o pochopeni individualnich a specifickych potieb Zaka, zajem o spolupraci
s kolegy, apod., pricemz cilem jeho usili je podpora Zaka, jeho Skolni ispésnosti. Pedagogicky an-
gazovany ucitel nebo asistent pedagoga do svého vykonu vklada vlastni ,ja“ a presvédceni o smys-
luplnosti své prace.

Priklad naSeho chapani rozdilnosti mezi klasickym a angazovanym pedagogickym ptistupem uka-
zuje tab. ¢. 1.

Ne kazdy pedagog disponuje dostatecnymi zdroji a motivaci k tomu, aby se angazoval. Zakladem
pro angazovanost jsou fyzické, psychické a osobnostni dispozice kazdého pedagoga, které vsak
mohou zaroven omezovat jeho vykon. Ve srovnani s okolim by tak mohl byt i angaZovany pedagog
vniman jako neangaZovany, i kdyZ jeho pracovni vykon presahuje pozadovanou troven. Abychom
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zamezili takto zkreslenym vysledkiim, angaZovanym bude pro nas vyzkum ten pedagogicky pra-

covnik, ktery se za angazovaného sam povaZzuje.

Tab. 1 Diference pristupt pedagoga pii realizaci $kolni edukace na zakladni Skole

., . ) lAngaZzovana edukace ve vztahu
Klasicky pristup Angazovana edukace R
k romskym zakim
uzpisobuje vzdélavaci o o . , laktivné  se  zajima o  mimoskolni
.. . B aktivné se zajima o mimoskolni .., B .,
Cinnosti a podminky vzdélavaci podminky Zaka,

potirebam Zaka,

vzdélavaci podminky zaka,

specifika jeho rodinného zazemi,

rozviji kulturnost v poz-
navani, konani, hodno-
ceni,

vnasi prvky multikulturality do vy-
ucovaciho procesu,

toleruje specifika a vnasi prvky minoritni
kultury do vyucovaciho procesu,

zuSlechtuje dorozu-

mivani se, porozumeéni si,

RozliSuje a zprostiedkovava
zplisoby komunikace rtiznych kul-
tur, vzajemné dorozumivani se,

poznava jazyk a zplisoby komunikace mino-
rity, ujiStuje se, Ze Zaci spravné porozumeéli
sdélovanému,

podporuje spolecensky
Zzadouci jevy nezbytné
pro kompetentnost
a seberealizaci,

k podpore vyuziva efektivné
vSechny i nahodilé situace ve skole i

mimo ni,

k podpofte vyuziva efektivné vSechny i naho-
dilé situace ve Skole i mimo ni, s dirazem na
spolecensky ocekavané jevy avysvétlenim
rozdilnosti,

podporuje  diistojnost,
prosocialnost a moralné
intelektudlni se-

bedtvéru.

vyuziva / zprostredkovava situace,
kdy se minorita potkava s majori-
tou, a vede zaky kuspéSnému
zvladani a efektivnimu vyuZziti
téchto socialnich interakci pro zi-

vot.

vyuziva /  zprostiedkovava  situace,
kdy se minorita potkdvd s majoritou,
vede zaky k GspéSnému zvladani

a efektivnimu vyuZiti téchto socidlnich inter-
akci pro zivot, zdlraznuje pozitiva, pouka-
zuje na negativa,

sam je pro zaky vzorem.

Zdroj: Vlastni zpracovani

2.2 Teoretické vymezeni vyzkumného ramce

Pro vymezeni pojmu angazovanost vychazime z definice postoje a jeho kognitivni, afektivni a ko-
nativni slozky, (srov. Atkinson et al., 2003, Vyrost, 2008, Nakone¢ny, 2009) a z definice osobni
pracovni angazovanosti W. Kahna (1990), které ma nejblize k naSemu chapani pedagogické anga-

zovanosti. Podle Kahna osobné angazovany jedinec ve svych pracovnich rolich zohlediiuje své

vlastni ,ja“ sebezapojeni a sebevyjadieni, a pti praci vyuziva kognitivni, fyzickou i emocionalni

slozku osobnosti. Angazovanost je méritelnd smysluplnosti prace (meaningfulness) jako navrat-

nosti vloZenych osobnich investic zaméstnance do jeho pracovni role, psychologickou bezpecnosti
(safety), coZ je chapano jako absence obavy z nasledki projeveni svého Ja, a pristupnosti prace
(availability) danou pocitem dostatku osobnich zdroji vnaSenych zaméstnancem do pracovni

role.

Analyzou textl teoretickych zdrojii jsme operacionalizovali definici angazZovanosti vychazejici

z osobniho postoje pedagoga a jeho kompetenci (obr. ¢. 1).
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Dostavame tak ¢tyri kvadranty vymezujici riizné typy angazovanosti v zavislosti na mife motivace
(zajmu) a znalosti a uplatnéni kompetenci (hnow how) pedagoga. V oblasti prisecikl os se na-
chazi pasmo ocekavanych Cinnosti pedagoga, které koresponduji s béZnou naplni jeho prace. V
modelu jsou zaroven vymezeny mantinely fyzickych, psychickych a osobnostnich dispozic a kom-
petenci pedagoga, jejichZ prekroceni mize byt nezadouci a mlize na jedné strané vést k syndromu
vyhoteni, na druhé pak k prekroc¢eni kompetenci, kdy pedagog jedna v oblasti, ktera mu nepfrislusi.

pedagogické kompe-
tence prrekroceni
kompetenci
viljak
neangazovany pedagog zdravé angaZovany ped-
agog
. s . Vklad vlastniho “JA”
ocekdvané b p)
nema zajem ma zajem (osobnost pedagoga,
vnitfni motivace) osa x
neangazovany pedagog rizikové angaZzovany peda-
) gog
nevi/jak
syndrom

Obr. 1 Kombinace vlastniho vkladu a kompetenci v angaZovanosti ucitele

Zdroj: Vlastni zpracovani

Ve vzdélavani zakd jsou nejvétSim pirinosem zdraveé angazovani pedagogové. Jsou vnitfné motivo-
vani, znaji a dokazi naplno vyuzivat své pedagogické kompetence a zarover je neptrekracuji. Také
pedagogové s dostatecnou vnitini motivaci, ale s neostate¢nymi kompetencemi nebo neschop-
nosti je vyuzivat, které jsme oznacili jako rizikové angazované, maji perspektivu stat se zdrave
angazovanymi. Existenci rizika negativniho dopadu vychovné vzdélavaci ¢innosti na zaka vyvo-
lané nevhodnou aplikaci pedagogického pristupu lze eliminovat napt. vzajemnou kooperaci s eru-
dovanymi pedagogy, poskytovanim kolegidlni i manaZerské podpory, samostudiem, vzdjemnymi
hospitacemi, dalsim vzdélavanim.

U pedagogh, kteri ztratili vnitini motivaci, ale stale disponuji dostatecnymi kompetencemi, je tran-
sformace smérem ke zdravé angazovanosti obtiZn, ale ne nemozna. Obnoveni ztraty zajmu délat
néco navic lze napt. posilenim jejich vnitini motivace, opakovanym presvédcovanim o potieb-
nosti a smysluplnosti jejich prace, pripadné vnéjsi motivaci. Posledni skupina pedagogt s nizkym
zajmem, nedostate¢nou urovni potirebnych kompetenci nebo neznalosti jejich uplatnéni neprinasi
vzdélavacimu procesu prilis pozitivnich aspektii, bez vnéjsiho zasahu nelze ocekavat zadnou an-
gazovanost, zaroven je potirebné zvazit, zda je tento zasah efektivni a zda ma viibec smysl.

NaSe operacionalizovana definice pedagogické angazovanosti je modifikovana z kognitivni, afek-
tivni a behavioralni slozky postoje, sestava tak z kodifikované, konativni, auto-normativni anga-
Zovanosti. Tyto tfi kategorie posuzujeme z pohledu ¢ty dimenzi: Zak, Skola, rodic, spole¢nost (tab.
¢. 2).
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Kodifikovana angaZovanost je zaloZena na kognitivni sloZce postoje. Radime sem piremyslivost
nad vlastni praci, ochotu vyvijet Usili nezbytné pro to, aby se zak vSestranneé rozvijel. Jde o anga-
Zovanost v obecné ocekavanych cinnostech vyplyvajicich z legislativnich norem a vzdélavacich
piredpisii. Zak oc¢ekava, ze ucitel bude podporovat jeho rozvoj, rodi¢ oc¢ekava ucitelovu zod-
povédnost za rozvoj jeho ditéte, Skola o¢ekava napliiovani pozadavki vyplyvajicich z norem a
narizeni a spolecnost oc¢ekava spoleCensky akceptovatelného zaka.

Konvencionalni angazovanost vychazi z emocionalni (afektivni) slozky postoje. Zahrnuje pozitivni
i negativni reakce subjektd, jejich vazbu ke Skole, ochotu pracovat, dohodnuty ustaleny zptsob
jednani, ktery se stava pro zameéstnance $koly, Zaky a jejich rodice spoleCenskym pravidlem a je
tak kontrolovatelny. Jde o miru zajmu zaka o vzdélavani se, viru Zaka v ucitele a akceptaci jeho
jednani, apod. Ve vztahu k rodi¢lim jde napt. o vynaloZené usili a udrZzovani vzajemné komunikace,
ochotu spolupracovat se Skolou, schopen prijimat eduka¢ni zaméry ucitele. Ve Skole se jedna o jeji
celkovou kulturu, vztahy mezi zaky a uciteli, miru zvladani zZaku ve tridé, konkrétni klima tridy a
Skoly, dodrzovani ustalenych pravidel, Skolniho radu apod. Z pohledu spole¢nosti sem fadime
napi. budovani dobrého jména skoly nebo to, jak kvalitni a ispésné zaky skola produkuje.

Tab. 2 Kategorie pedagogické angaZovanosti

DIMENZE . . . .
ZAK RODIC SKOLA SPOLECNOST
A\NGAZOVANOST
lecensky ak-
p ] zodpovédnost za naplnéni poZa- Sporecens y,a
KODIFIKOVANA podpora rozvoje . . ceptovatelny
rozvoj davkii a norem .
Zdk
dohodnuty
ochota a prdtel- .. , zplisob jedndni, dodrZovdni spo-
PR ) , vzdjemnd komu- .. L1 y .
KONVENCIONALNI sky vztah, vira v nikace zdjem Zdkd, lecenskych pra-
ucitele ochota praco- videl
vat
setrvdni
AUTO NORMATIVNI lf(,:‘/aSt na aktivi- vynal'ozve,né usili wkon 1% systévml,l, mira
tdch zapojeni se uplatnéni  na
pracovnim trhu

Zdroj: Vlastni zpracovani

Auto-normativni angazZovanost ma zaklad v behaviordlni sloZce postoje, vychazi z mySlenky
ucasti. Zahrnuje zapojeni zaka, ucitele, Skoly do Skolnich, mimoskolnich a socialnich aktivit. Je po-
vazovana za zasadni pro dosaZeni pozitivnich vysledkd Zaka a prevenci jeho vypadnuti ze vzdéla-
vaciho systému. Rodi¢ pozoruje zapojeni se svého ditéte a vnima vynalozZené usili ucitele. Ve
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vztahu ke Skole jde o jeji vykon, vzdélavaci vystupy zaki, ve vztahu ke spolecnosti jde o setrvani
zaka ve vzdélavacim systému a mirou uplatnéni zaka na pracovnim trhu.

3 NASTINENI VYZKUMNEHO PROBLEMU DISERTACNI PRACE

Vyzkum resi celkem tii vzajemné provazané ukoly: hledani a nalezeni definice feseni problému
studiem tiSténé i elektronické Ceské i zahrani¢ni odborné literatury k tématu, empirické zjisténi
realného stavu pedagogickych pristupt svyuzitim konzultaci s odborniky na vzdélavani
romskych zaki a individualnich nestrukturovanych rozhovori s pedagogickymi pracovniky skol
riznych pozic a funkci, doplnéné o kvantitativni dotaznikové Setfeni dokreslujici popisu realného
stavu, a analyza a interpretace dat smétujici ke konstrukci typologie pedagogické angazovanosti.

Hlavnim cilem prace je teoreticka a empiricka analyza pedagogickych pristupti uciteli/asistent
pedagoga ve vzdélavani romskych zaki zakladnich $kol v Moravskoslezském kraji Ceské repub-
liky. Dil¢imi cili jsou hledani a nalezeni definice pedagogické angaZzovanosti studiem teorie, popis
socialni reality jedné skoly na zakladé pedagogickych pristupi ucitelt ve vzdélavani romskych
zakd, identifikace projevi a faktort charakterizujicich rozdilnost pedagogickych pristupti a vybér
téch, které podporuji Skolni ispésnost/pisobi jako prevence proti Skolnimu netispéchu romskych
zakl na zakladni skole, a konstrukce typologie pedagogické angazovanosti zaloZena na faktorech
angazovanosti, které jsou specifické a charakteristické pro jednotlivé pedagogické pristupy.

Vyzkum bude realizovan na zakladnich Skolach v Moravskoslezském kraji. Respondenty budou
pedagogicti pracovnici, konkrétné ucitelé a s nimi spolupracujici asistenti pedagoga. Pro realizaci
vyzkumu jsme zvolili smiZeny design sestavajici z kvalitativniho etnografického vyzkumu (Svati-
tek & Sed'ova, 2007; Gavora, 2007) realizovaného metodou pozorovani a interview s uciteli a asis-
tenty pedagoga (Strauss & Corbinov3, 1999). Zde sledujeme potiebu objasnéni a snazsiho pocho-
peni sledovaného jevu, zaroven umoziujeme pohled optikou samotnych pedagogti. Na jedné kon-
krétni Skole budeme hledat odpovéd na otazku, jaka je socialni realita uciteli realizovanych peda-
gogickych pristuptli ve vzdélavani romskych zakl v ¢eské skole. Z dlivodu subjektivniho porozu-
méni a omezeni platnosti zavérl vyzkumu pouze pro dané pedagogy a danou $kolu jsou takto zis-
kana zjisténi pouze pravdépodobnd, proto jsme se rozhodli doplnit nas vyzkum o kvantitativni
dotaznikovou metodu. Zajima nas, jaka je mira angazovanosti pedagogickych pracovnikt béznych
zakladnich $kol v Moravskoslezském kraji Ceské republiky v zavislosti na pfitomnosti zika s vy-
branou etnicitou ve vyucovacim procesu, ktery ridi. Metodou verifikace hypotéz (Chraska, 2016,
s. 16) budeme zkoumat, zda se lisi mira angazovanosti v zavislosti na tom, s jakym zakem peda-
gogicky pracovnik pracuje, zjiStovat a porovnavat miru angazovanosti pedagogickych pracovniki
plsobicich na rtiznych pozicich a v rtiznych pracovnich funkcich. Vyznamna je pro nas angazova-
nost zamérend smérem k Zakiim a specialné pak k zakiim romskym/socialné vyloucenym. Zvolené
metody se navzajem doplnuji, obohacuji a v souhrnu podavaji hlubsi a komplexnéjsi pohled na
zkoumany jev.

Vyzkum je zaméren na vzdélavani romskych/socialné vyloucenych Zakd v podminkach ¢eského
vzdélavaciho systému. Vystupem bude popis riznych pedagogickych pristupi a identifikace fak-
tort, které jednotlivé pristupy charakterizuji. Z nich budou vybrany ty, které spadaji do angazo-
vanosti, v praxi se osvédcily a mohou pozitivné ptisobit na $kolni ispésnost dot¢enych zak. Prace
obohati teorii o popis souc¢asného stavu pedagogickych pristupi ve vzdélavani romskych zaka a
prinese prehled typG pedagogické angazovanosti ucitelli/asistenti pedagoga pii vzdélavani
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romskych zaki na zakladni Skole s vymezenim determinujicich indikatord. Studijni program pe-

dagogika miize zavéry vyzkumu vyuzit k identifikaci poZadavkid na budouciho ucitele, jak a na co

ho pro praxi pripravit. Praktické vyuziti spatiujeme napt. v oblasti stanovovani kritérii pro moti-

vacni a hodnotici rozhovory, v motivaci pedagogli ke zméné, pro zvazeni potieby dalsiho
vzdélavani pedagogickych pracovniki, atd.
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3 SPOLECNE VYUCOVANI A TEORIE SPOLECNEHO PREDMETU V INKLU-
ZIVNI TRIDE

Miroslava Bartonova, Marie Vitkova

Anotace: V cldnku je prezentovdna problematika spolecného vyucovdni a teorie spolecného
predmeétu v inkluzivni tridé, ve které jsou vzdéldvdni Zdci s lehkym mentdlnim postiZenim s intakt-
nimi spoluZdky. Pozornost je zmérena na inkluzivni didaktiku a pouZivané metody, jako je otevi‘ené
ucleni a vnitrni diferenciace.

Kli¢ovd slova: spolecné vyucovdni, spolecny predmeét, inkluzivni trida, heterogenita, Zdk s lehkym
mentdlnim postiZenim, oteviené uceni, vnitini diferenciace.

1 TEORIE SPOLECNEHO PREDMETU

Spolecné vyucovani ve smyslu inkluze Ize popsat jako vyucCovani, které bere na zretel jakoukoliv
dimenzi heterogenity v tiidnim kolektivu zakt (Hinz, 2002). Rozdily v kognitivnich, motorickych,
recovych, socidlnich, emocionalnich oblastech, stejné jako v diverzi pohlavi a v socialné kulturni
diverzi by mély byt brany na zretel stejnym zplisobem ve vyucovani v bézné skole. S pozadavkem
na inkluzi Zakl s mentalnim postizenim se rozsiruje spektrum piedpokladi uceni (Bartorova,
2013, Bartoriova, Vitkova, 2018).

Teorie spolecného predmétu (Feuser, 1989) predstavuje zaklad vyvoje teorii pro spolecné vyuco-
vani. Feuser (1989, s. 170) zdtliraznuje nutnost kooperace na spolecném tématu v ramci projektt,
zameéru a ve formach otevireného uceni. Proti variantam vnéjsi diferenciace je postavena indivi-
dualizace formou vnitini diferenciace, aby se vyloucily procesy vyclenovani. Feuser urcuje za-
kladni vztahy ve spole¢ném vyucovani, které se pohybuje mezi kooperaci a individualizaci. Teorie
vyvoje vrcholi podle Feusera (1989) ve vyvojove logické didaktice. Jeho model komplexni didak-
tické oblasti pii tom rozlisuje tzv. stranu objektu (predmeétu), ktera obsahuje analyzu vécného ob-
sahu a stranu subjektu, ktera piredpoklada vyvojovou diagnostiku zZaka. Poznatky z téchto procest
analyzy usti do analyzy struktury jednani, ve které se potkava problematika obou smért analyzy,
napt. ktery zZak si miize osvojit obsah pfedmétu na jakém stupni a jakym zplisobem.

1.1 Spolecné vyucovani zaku s lehkym mentalnim postizenim

Tendence inkluzivniho vzdélavani se tykaji zakl se specialnimi vzdélavacimi potiebami, mezi
které patfi i Zaci s mentalnim postiZenim. V sociokulturnim kontextu, ve kterém se klade mensi
diiraz na teoretické znalosti, nemusi lehKky stupen mentalni retardace plisobit Zadné vaznéjsi pro-
blémy. Disledky mentalniho postiZeni se projevi, pokud je jedinec s postiZenim zna¢né emocné a
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socialné nezraly, nedokaze samostatné resit problémy plynouci z nezavislého Zivota, jako je zis-
kani a udrzeni si odpovidajictho zaméstnani ¢i jiného financ¢niho zabezpeceni, zajisténi irovné
bydleni, zdravotni péce apod. (Svarcova, 2011).

Na zakladé dlouhodobého pozorovani, realizované ankety v inkluzivnich tiidach zakladni skoly a
s prihlédnutim k teorii spolecného predmeétu (Feuser, 1989) konkretizoval a rozsiril Reiser (1991,
s 24) teoretické uvaZovani o inkluzi. Spole¢né vyucovani v heterogennich uc¢ebnich skupinach se
pohybuje v balancovani mezi stejnosti a diferenci. Moment stejnosti se nachazi napft. ve spolec-
nych tématech, zamérech a projektech. Aspekt diference nastupuje v individualnich prispévcich,

ucebnich sekvencich a v subjektivné relevantnim ucebnim obsahu a tématech dne.
Ve spoletném vyucovani lze analyzovat ¢tyri rtizné ucebni situace:

¢ Koexistence u€ebni situace - zde dominuji individualni plany jednani. Zaci se uci ve stej-
nou dobu na stejném misté, ale jejich téma a obsah mtiZe byt individualné rizny.

¢  Komunikativni u¢ebni situace - vznikaji predevsim o piestavce nebo v rozhovorech ote-
vireného uceni. Tyto ucebni situace se prilis netykaji obsahu a uc¢ebnich cild vyucovani,
spiSe sjednocuji kvalitu mezilidské kultury rozhovoru.

¢  Subsidiarni ucebni situace - prinaseji obsahové a socialni faktory, nebot tyto ucebni si-
tuace obsahuji asymetricky piistup k podpore. Wocken (1998) rozlisuje dvé formy uceb-
nich situaci. V podporované ucebni situaci asistent pedagoga neopomiji svoje vlastni cile
jednani (napr. vysvétli ikol zakovi jesté jednou). V prosocialni ucebni situaci se asistent
pedagoga vzdava svych cili ve prospéch zaka, ktery potiebuje podporu (napft. zZak po-
maha po del$i dobu druhému Zakovi).

¢ Kooperativni ucebni situace - rozlisuje Wocken (1998) vzhledem ke svym cilim na do-
pliitkové a spolecné. V doplitkovych ucebnich situacich jsou potireba dvé osoby/skupiny,
které vzajemné spolupracuji, aby dosahly riznych cild pfi spolecné ¢innosti. Spolecné
situace jsou charakterizovany spole¢nym cilem. Pti tom zavisi jeho splnéni na kazdém z
nich.

Priiez teoriemi spolecného vyucovani

Jadro zakladnich teorii spole¢ného vyucovani predstavuje Hinz (2002). Konsenzus (shoda) pre-
zentovanych teorii je v napéti mezi pospolitosti a individualitou, ve kterém se pohybuje spolecné
vyucovani (Feuser, 1989, Reiser, 1991, Wocken, 1998). Rozdilné dimenze heterogenity (Hinz,
2002) jsou pri tom podstatnym vychodiskem a zakladem.

Pospolitost spociva v kooperativnich nebo dopliitkovych ucebnich situacich na spole¢nych téma-
tech nebo na spole¢ném predmétu. Vedle toho existuji rovnéz spolecné momenty a setkani ve
formé subsididrnich nebo komunikativnich uc¢ebnich situaci. Pozornost vénovanou individualité
1ze nalézt v individudalnich ptispévcich nebo v koexistenci uc¢ebni situace. Akcent na individualni
ucebni cile 1ze také nastavit formou mirnych forem vnéjsi diferenciace (Reiser, 1991). Ratz (2004)
sledoval predevsim tyto vnéjsi formy individualizace a jejich logistické a didakticko-metodické
potireby v inkluzivnich tridach. V zasadé plati ve vSech institucich, ve kterych probiha spole¢né
vyucovani, vzajemné propojit logiku véci a vyvoj Zdka (Feuser, 1989).
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1.2 Didaktické principy ve vyucovani zakii s mentalnim postiZenim

Didaktické vyrovnani se se spolecnym vyucovanim zakli s mentalnim postiZenim pottrebuje pro-
hloubeni diferencovanych didaktickych pozadavka v podpote psychického vyvoje. Pii priblizeni
se k odpovidajicim didaktickym principiim vyucovani je zietelné, Ze tato vSeobecna orientace na
uceni a vyucovani obecné didaktiky, Skolni pedagogiky a specialni pedagogiky vlastni mnozstvi
vyznamnych obsahovych priiniki. Pritom je napadné, Ze vyucovaci principy z perspektivy speci-
alni pedagogiky se zamérenim na mentalni postizeni (Miihl, 2000, Straffmeier, 2000, Speck, 2016,
Stoppler, Wachsmuth, 2010) jsou zaloZené na delSim setrvani zaki v urcitych vyvojovych etapach.
Vyucovaci principy pro Zaky s mentalnim postiZenim se zakladaji na konceptech a poznatcich odt-
vodnénych pedagogickou a vyvojovou psychologii, ktera plati v jakémkoli vyuc¢ovani pro vSechny
zaky. Dale je predstaven vybér relevantnich vyucovacich principi.

Princip individualizace a diferenciace

Heterogenita je v kazdé tiidé realitou. Vzhledem k tomu musi vyucovani navazovat na rizné vy-
chozi situace: kognitivni, socidlni, emocionalni, motorické, fecové a uroven vnimani. Na zakladé
toho je stanovena individualni vychozi situace pro uceni (Miihl, 2000, 113). Fischer (1995, 22) se
zaméruje na pozorovani individualnich silnych a slabych stranek, zvlastnosti Zaka, stejné jako na
jeho zajmy a potreby uceni. Disledkem individualizace a orientace na subjekt na zakladé planu
podpory se uskutecnuje diferenciace vyucovani (Fischer, 1995, Strafdmeier, 2000, Glockel, 2003,
Krieger, 2005, Stoppler/Wachsmuth, 2010). Tato diferenciace se tyka jak vnéjSi organizacni
urovné skoly, tak vnitini drovné vyucovani.

Princip aktivity

UZ od Jeana Piageta (1969) je znamo, Ze zakladni kognitivni schémata véci svéta jsou vstipena
prostiednictvim motoricko-perceptivni, popft. senzomotorické explorace (zkoumani) prostredi v
kojeneckém a raném véku (Leyendecker, Kallenbach, 1989). Zvlasté je tieba vyzvednout, Ze akti-
vita je moZna na vSech stupnich kognitivniho vyvoje. To sahd od motoricko-manualni ¢innosti na
stupni senzomotorického vyvoje az po mentalni droven sledovani vypravéni, pribéhi a déji ve
formalné-operacnim stadiu. Podle Specka (2016) je uCeni zvnitinéna ¢innost, co znamena, Ze ko-
gnitivni poznatky mohou byt zvnitinény jen konanim. Kromé toho posiluje vlastni konani, tedy
napodoba, pokusy, zkouseni a experimentovani motivaci uceni. Podle Specka (2016) ma princip
aktivity dvé funkce: poznani a motivaci.

Princip celostniho uceni

Uceni ma byt schopné operace ve smyslu celku, protoze kazdy ucebni predmét predstavuje jen
vysek ze zivota, popr. ze svéta jako celku (Speck, 2016, s. 256). Celostnost zavisi na zkuSenostech,
které jsme ziskali ¢innosti. Zadny uéebni predmét v Zivoté neni jen podnét a reakce, kterych by-
chom mohli dosahnout, kdyz ma byt ucebni predmét opravdu zvnitinén. Spise by mély byt ucebni
predmeéty spojeny ve smysluplny celek nebo jednotku ¢innosti (Speck, 2016, s. 257). Vyucovani a
jeho obsah by mély vykazovat blizkost k Zivotu, takze nasleduje zvnitinéni a nakonec miize byt
kazdodennim pouzivanim zpracovano v samostatnost. Dale princip celostnosti vyzveda moznost
zapojeni vSech vyvojovych oblasti: kognice, motorika, socialni chovani, emocionalni chovani, vni-
mani a komunikace/fec. Cilem principu celistvosti je podle toho pripravenost ze zazitych oblasti
uceni ziskat zkuSenost, jejiz prostrednictvim spolecné reflexe mlize nasledovat pochopeni. Celo-
stni zkuSenosti vyzaduji pouzivani rtiznych metod a materialt.
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Princip strukturovani cile u¢eni

Principem strukturovani cile uceni se mini rozclenéni u¢ebniho predmétu na jeho zakladni pojmy
nebo do dil¢ich ¢asti. Strukturovani cile uCeni tedy znamena odstranit nedilezité detaily, aby byla
pozornost zaméfena na podstatné dosazitelné cile. S jasné stanovenym cilem se sméruje k Uspés-
nému osvojeni si védomosti (Speck, 2016, 258). K tomu ucitel se zamérenim na pozornost syste-
maticky poskytuje obsah znalosti, ktery mize byt propojen s drivéjsimi znalostmi zakd, Pritom by
se mél transfer uz osvojenych schopnosti a struktur poznatki jen opatrné posouvat do podobného
kontextu. S ohledem na kognitivni predpoklady zakli s mentalnim postizenim to odpovida bliz-
kému transferu (Steiner, 2006).

Stoppler, Wachsmuth (2010), stejné jako Fornefeld (2013) dava tzv. zjednoduseni do obsahové
blizkosti tohoto principu. Pfi tom nasleduje osvojeni tématu vhodnou adaptaci/redukci znazor-
néni, stejné jako vybérem/redukci obsahu, popf. rozsahu ucebni latky. Pozadavky jsou ¢lenény do
malych ucebnich kroki, ale také jsou zahrnuty do souvislosti celého déje. Tak napiiklad se
nejdiive mlze uskutecnit hrava podpora motoriky ruky, aby pozdéji bylo zprostiedkovana vécna
pravidelnost se zachdzenim nastroje. Tim nastava uspésnda diferenciace kognitivnich schémat -
rozsireni poznatkd.

Princip nazornosti a transferu

Vyucovani musi byt konkrétni. Je tireba vyCerpat celé spektrum bezprostiednich a zprostiedkova-
nych moznosti setkdni s u¢ebnim obsahem (popis, obrazky, modely, experimenty, originaly a ori-
ginalni setkani, vyucovaci cesty, prizkumy, montaze/demonstrace atd.). Jen tak mize byt ucebni
obsah vniman vSemi smysly a budou vzpomenuty mentalné reprezentované, stejné jako vnitini
kognitivni spojeni (Speck, 2006). Nazornost ve vyucovani zaujima vztah k psychologickym pted-
pokladlim pameéti: porozumeéni a motivace (Stéppler, Wachsmuth, 2010), Princip transferu smé-
fuje na nutnost riznych konkrétnich zkusenosti jedince v riiznych kontextech. Transfer je pienos
nauceného na nové situace a obsah (Steiner, 2006). Transfer se kona, kdyZ nové zkuSenosti je-
dince obsahuji stale vice znamych elementd uz znamé situace. Souvislost principu nazornosti a
transferu Ize ukazat na prikladu:

e Nakupy v riznych supermarketech a nakupy rtznych véci (prakticky-piredmétova Cin-
nost)

¢ Rizna pozorovani nakoupeného (bezprostredni pohled)

¢ Jmenovat jednotlivé kroky nakupu bez nahliZeni (fecové-pojmovy poznatek)

Princip primérenosti vyvoji

Podle Specka (2016) musi vyucovani odpovidat vyvojové drovni Zakd, aby bylo vylouceno jejich
pretézovani nebo nedostatecné zatiZeni. Vyvojova primérenost existuje, kdyz zak musi prekona-
vat diferenci mezi pozadavkem a schopnostmi. Tento rozdil mtize piisobit motivacné.

1.3 Senzoricka integrace

Pod pojmem senzoricka integrace rozumime jak neurologicky proces, tak teoreticky model, ktery
popisuje souvislost mezi neurologickym procesem a chovanim. V rdmci teorie senzorické inte-
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grace popisujeme vztah mezi ¢innosti mozku a chovanim. Teorie nAm pomaha myslet cilené, za-
mérit nasi pozornost na urcité informace. Senzoricka integrace se rozvijela a predstavuje souvis-
lost mezi deficity p¥i interpretaci smyslovych podnétt vychazejicich z vlastniho téla a prostredi a
deficity kognitivniho a neuromotorického uceni, které mohou u nékterych jedincti tstit v poruchy
uceni nebo dyspraxii.

Teorii senzorické integrace délime do tfi oblasti. Prvni oblast se vztahuje k vyvoji jedince. Obsa-
huje popis bézné se odehravajicich procesii senzorické integrace. Ve druhé oblasti je definovan
pojem senzoricko-integrativni dysfunkce. Ve tieti oblasti se pojednava o uvedeni teorie senzo-
rické integrace do programi aplikace. Kazda dil¢i oblast obsahuje nadrazené hlavni teze. Prvni
teze teorie senzorické integrace uvadi, Ze schopnost uceni vyvinutého jedince zavisi, jak dalece je
schopen prijimat senzorické informace o prostiredi nebo pohybech téla, zpracovat je CNS, integro-
vat je a nasledné pouzit tyto informace pro planovani svého chovani. Druha teze uvadi, Ze u je-
dincd, ktefi spravné nezpracovavaji smyslové podnéty a nemohou je integrovat, dochazi k poru-
cham pfi planovani a vytvareni chovani, které negativné plisobi na koncep¢ni a motorické ucebni
procesy. Treti teze, na které jsou zalozeny metody podpory, vychazi z toho, Ze zpracovani a inte-
grace smyslovych zazitk(i v CNS, a tim také koncepcni a motorické ucenti lze zlepsit cilenym prive-
denim podnétd v ramci smysluplné vybranych aktivit a vytvorenim moznosti planovani a organi-
zace adaptivniho chovani. Teorie senzorické integrace predstavuje postupy a mozné techniky
podpory. KdyZ hovorime o senzorické integraci, rozumime tim tfi spojené elementy praxe: vlastni
teorie, postupy posuzovani (hodnoceni), a s tim souvisejici klinické pozorovani neuromotoric-
kého chovani (Ayres, 1989) a specialni techniky podpory ke zlepSeni senzorické integrace.

Stupné kognitivniho vyvoje (podle J. Piageta, 1995. s. 30, Siegler et al. 2005, s. 184)

¢ Senzomotorické stadium: reflexy, senzomotorické vnimani a motorické ovlivnéni tvori
zaklad bezprostirednich senzomotorickych zkuSenosti s lidmi a predméty.

¢ Predoperacni stadium: zkuSenosti jsou reprezentovany feci a mohou byt zvnitinény.
Operace jesté nejsou psychicky provadéné, jsou spojené s konkrétnim zazitkem.

¢  Konkrétné-operacni stadium: konkrétni operace, ¢innosti mohou byt reprezentovany
psychicky. Mohou byt logicky predjimané.

¢  Formalné-operacni stadium: Premysleni o konkrétnich zaZzitcich, ¢innostech a zevseo-
becnéni, stejné jako jsou mozné hypotézy (Siegler et al. 2005).

Stupné dominujici ¢innosti (podle S. Wygotskiho in Feuser, 1989, s. 30)

e  Senzoricka nebo percepcni ¢innost ¢ Symbolicka ¢innost
¢  Manipulujici ¢innost e Uceni
¢  Predmétni Cinnost e  Prace

Primérenosti vyvoje se vSak nemysli vylu¢né orientace na stupné kognitivniho vyvoje nebo tro-
ven ¢innosti, nybrz také navaznost na zajmy a Zivotni prozitky. Tato problematika se usi ve vyssich
rocnicich, az je osvojen proces psani az po adolescenty. Na tomto pozadi jsou koncipovany texty
ke Cteni, odpovidajici urcité fazi zivota.
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Princip feci doprovazejici ¢innost

Re¢ a mysleni jsou bezprostiedné spojeny. Zejména v preverbalnich vyvojovych fazich je fe¢
nutna, protoze lidé se slySenou re¢i oznacuji svoje prostredi, zkuSenosti a ¢cinnost. Kognitivni sché-
mata a duSevni kategorie jsou timto zptisobem doloZeny slovy. Doprovodna fe¢ podporuje tento
proces oznacovani. Re¢ doprovazejici ¢innost ma také dileZitou funkci pfi regulovani jednani
(Speck, 2016). S ohledem na princip strukturalizace je tfeba dbat na to, aby feCovy vzor byl jasny,
jednoznacny a konstantni. Re¢ové-rétorické vyjadiovaci prostedky (pouziti synonyma, propo-
jeni, ironie) jsou v této souvislosti nepodstatné. V béZzném zZivoté se naskyta rada mozZnosti pro
pouziti reCi doprovazejici ¢innost.

Princip strukturalizace

Princip strukturalizace je zaloZen na vytvareni procest uceni a ucebnich procest. Strukturalizaci
obvykle doprovazi rytmizace procest uceni, které je treba zakiim vizualizovat.

Strukturalizace podle Stoppler, Wachsmuth (2010)

¢ Objasnéni postupili: Opakovani postuptli, mala variabilita v nabidkach, stabilni poradek
na pracovnim misté

¢ Rizeni chovani, zviditelnéni disledk: vizualizované pracovni plany a plany k upevnéni

o Cas: zviditelnéni priib&hu ¢asu a budoucnosti prostfednictvim dennich, hodinovych a
pracovnich plani s ohledem na reprezentativni urovné (originalni predméty prislusné
¢innosti v poradi: ikonicky: obrazky prislusné cinnosti: symbolicky: spisovné ustaleni
oznaceni prislusné ¢innosti), tzv. Time-Timer nebo strukturovany cas

e  Prostor: Vizualizace urcité funkce prostoru s odpovidajicimi charakteristickymi origi-
naly, obrazy nebo pojmy: vizualni oddéleni (misto pro uceni, klidovy koutek, koutek ke
¢teni, kruh k rozhovoru.

Princip socialni motivace uceni

Socialni kompetence jako nejvyssi cil vzdélavani a vychovy je primarné dany v socialnich formach
prace (projekty, zamér, partnerska skupinova prace). Uc¢itel ma za ovinnost hledat oblasti, ve kte-
rych vSichni zaci podle své vyvojové irovné by mohli pracovat spolecné. K tomu musi pouZzit moz-
nosti horizontalni a vertikalni diferenciace, stejné jako rtzné socialni pracovni formy (Klauf,
2000).

Princip odborné orientace

Vyucovani vyZaduje podle Fischera (1995) balanc v poznatcich a uméni ucitele mezi odbornym
zplisobem pohledu, modely a pracovnimi technikami na jedné strané (napf. znalost pravopisu) a
na druhé strané mezi koncepty, metodami a zptsoby specialnépedagogické prace u zakd s riz-
nym druhem postiZeni. V bézném Skolském systému se vyucuje pirednostné v predmétech, coz
vyZaduje vyrovnani se s odbornym obsahem a s metodami. Proto je potieba kombinace s odbor-
nou didaktikou a specialnépedsagogickym zplisobem prace. Pokud preneseme tento princip do
inkluzivni praxe, pak je nutna spoluprace mezi uciteli a specidlnimi pedagogy.
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Princip orientace na ¢innost a vztah k ¢innosti

S orientaci na ¢innost, s vyu¢ovanim nebo uc¢enim orientovaném na ¢innost je v obecné didaktice
a ve Skolni didaktice minéna cesta od €innosti k pochopeni (Glockel, 2003, 145).,V idedlnim pii-
padé je Cinnost motivovanym, cilenym, planovanym, regulovanym, védomym chovanim (Miih],
1998, 92). V souladu s uvedenou definici sméruje ¢innostni vyucovani na cilené zhotoveni
produktu vztaZeného k realité s vlastni odpovédnosti, vlastnim fizenim a v sociadlné upraveném
ucebnim prostiedi. Odtivodnéni pro ¢innostni vyucovani vychazi z riznych okolnosti. Za prvé ma
byt prekonano umélé oddéleni skoly od Zivota. Za druhé maji byt kompenzovany dnes$ni pod-
minky nartstu zvySené konzumace medii, chybéjici socialni kontakty v rodiné a volném case Zaku.
Z toho se vyplyva, Ze samostatnost vytvari vyssi stupeii zpracovani nauceného (Krieger, 2005).

Sebeurceni

V této souvislosti se hodné mluvi o vyu€ovani vztazeném Kk ¢innosti (Cinnostni vyucovani)(Miihl,
1998). Tento vyucovaci princip je pro Zaky s mentalnim postiZenim odtvodnén tim, Ze jejich
schopnost ¢innosti je omezen4, a proto musi byt podporovana. Z toho plyne, Ze schopnost ¢innosti
piredstavuje cil a soucasné predpoklad pro sebeurceni. Jednani zamérené k sebeurceni znamena
stanovit si a planovat cile tak, aby rozhodnuti odpovidalo vlastnim z3jmiim, potiebam a sklontim.
V tomto smyslu podporuje vztah k ¢innosti ve vyucovani také tzv. vlastni schopnost, popf. subjek-
tivni troven ,Empowerment” (posilovani (Kulig, Theunissen, 2006, Niehoff, 1997).

1.4 Zavér

Z diferencovaného vyucovani vyplyva vysoka mira spole¢nych aktivit, které predstavuji socialni
vyzvu viech &lend. Zaci s a bez mentalniho postiZeni mohou mit radost a povzbuzeni z respektu
spoluzaki. Spole¢né uceni s partnerem nebo ve skupiné plisobi pozitivné na motivaci k ucenti, Jest-
lize vSak existuje uvnitl tiidy atmosféra zvlastnosti nebo vyrazovani, chybéjici socidlni normy
tridy a mensi vzajemna tcta tak muze zpiisobit blokadu v uceni a podportit demotivaci (Speck,
2016).
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4 PODPORA UCENI ZAKU VE SPOLECNEM VZDELAVANI NA 1. STUPNI
YA

Tat'ana Gobelova, Alena Seberova

Anotace: Jednou z priorit Ministerstva skolstvi, mlddeZe a télovychovy je spolecné vzdéldavdni -
vzdéldvdani vsech déti a Zdki dohromady v hlavnim vzdéldvacim proudu. StéZejnim tikolem, ktery
stoji pred kazdym ucitelem realizujicim spole¢né vzdéldvdni, je zajistit kaZdému Zdkovi co nejlepsi
pristupy a moznosti ke vzdéldvdni. Pro uspésnou realizaci spolecného vzdéldvdni je mimo jiné
stéZejni analyzovat a vypracovat strategie k podpore ucleni Zdki pri respektovdni jejich
individudlnich potreb. Realizované empirické Setfeni umoZnilo zachytit formy a zdroje podpor uceni,
které poskytuji ucitelé Zdkiim ze socidlné znevyhodnéného prostiedi. Z kvalitativni obsahové analyzy
individudlnich interview s Sesti uciteli 1. st. ZS byly generovdny ¢tyri zdkladni scaffoldingové formy
podpory uceni: individudlni, socidlni, emo¢ni a vizudini.

Kli¢ovd slova: spolecné vzdéldvdni, Zdk se socidlnim znevyhodnénim, podpora uceni, scaffolding,
individudlni scaffolding, socidlni scaffolding, emocni scaffolding, vizudlini scaffolding.

1 PODPORA UCENI ZAKU VE SPOLECNEM VZDELAVANI

,(2) Vzdélani md smerovat k plnému rozvoji lidské osobnosti a k posileni tcty k lidskym prdviim
a zdkladnim svoboddm."”

VSeobecna deklarace lidskych prav a svobod, ¢lanek 26

Myslenka prava na vzdélani smeérujiciho k plnému rozvoji lidské osobnosti zakotvena ve Vseo-
becné deklaraci lidskych prdv a svobod je naro¢nym pedagogickym tikolem, coz dokladaji nejed-
notné nazory, mnohdy vypjaté diskuse a samotné problémy v oblasti spole¢ného vzdélavani zaku

v Ceské republice.

Jednou z priorit Ministerstva skolstvi, mladeze a télovychovy je spoletné vzdélavani - vzdélavani
vSech déti a Zakli dohromady v hlavnim vzdélavacim proudu.?

2 Upravy RVP ZV z roku 2016 vychazeji ze zdkona & 82/2015 Sb., kterym se méni zakon
¢.561/2005 Sb., o predskolnim, zakladnim, stiednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani (Skol-
sky zakon), ve znéni pozdéjsich piredpisi. StéZejni pro ipravu RVP ZV byla zména § 16 (16a, 16b)
Skolského zakona, jehoZ i¢innost je od 1.9. 2016. Tato Uprava je legislativnim ukotvenim tzv. spo-
lecného vzdélavani a zahajenim procesu nového zptisobu podpory vzdélavani déti, zaki a stu-
dentti se specialnimi vzdélavacimi potirebami a zaku nadanych.

Na zakladé zmocnéni v § 19, 23 odst. 3 a § 26 odst. 4 této novely Skolského zakona byla vy-
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Novela Skolského zakona garantuje s ucinnosti od 1. zari 2016 pravo déti na tzv. podplirna
opatreni. Tim novym, co pfinasi novela Skolského zakona platna s ucinnosti od 1. zari 2016, je
garance podpory kazdého zaka, ktery ji potirebuje k tomu, aby mohl prekonat piekazky pri
vzdélavani, a pozada o ni. Témito prekazkami miiZe byt zdravotni postiZeni, specificka porucha
uceni nebo nedostatecna znalost vyucovaciho jazyka a podobné. Tato opati‘eni pomohou pieko-
navat jejich znevyhodnéni - at uz se jedna o déti a zaky ze socialné znevyhodnéného a kulturné
odlisSného prostredi, déti a zaky zdravotné postiZzené a znevyhodnéné, nebo zZaky (mimoradné)
nadané.

To, Ze nastoupena cesta ke spolecnému vzdélavani je naro¢na, doklada Audit vzdélavaciho sys-
tému CR za rok 2018 realizovany obecné prospésnou spolecnosti EDUIN, ktery na rizika
a ohrozeni spolecného vzdélavani upozornuje ve své zprave.

~Spole¢né vzdéldvdni neboli inkluze je tretim vyznamnym tématem uplynulého roku. Tlak na tzv.
optimalizaci inkluze ze strany politikii a nékterych profesnich organizaci vytvdri redlnou hrozbu
toho, Ze misto snahy zlepsit podminky skol pri napliiovdni principii spolecného vzdéldvdni, dojde
v prvé radé na populistické zkrdceni vydaji. K nému ministerstvo skolstvi sméruje aktualizaci vy-
hldsky, kterd praktické provedeni inkluze urcuje — na stole leZi omezeni poctu asistentii ve tiidé nebo
zruSeni zaméreni specidlnich $kol. Myslenku spolecného vzdéldvdni se snaZil rozbourat rovnéZ ndvrh
Asociace krajii, kterd prosazuje nepodkrocitelnou hranici u ptijimacich zkousek na SS, tzv. cut-off
skore. Audit konstatuje, Ze by tim doslo k prohloubeni segregace a zejména upevnéni rozdilii mezi
détmi na ptidorysu jejich zdzemi a podnétnosti prostredi, v némz vyristaji.“3

Pro aspésnou realizaci spolecného vzdélavani je mimo jiné stéZejni analyzovat a vypracovat stra-
tegie k podpoie uceni zaki pri respektovani jejich individualnich potieb.

7 z

1.1 Podpora uceni zaki ve spolecném vzdélavani

Stézejnim ukolem, ktery stoji pred kazdym ucitelem realizujicim spolecné vzdélavani, je zajistit
kazdému zaku co nejlepsi pristupy a moznosti ke vzdélavani. Mezi klicové principy spole¢ného
vzdélavani patii participace a vytvareni pozitivnich strategii podporujici pozitivni nazory a po-
stoje zaki ke vzdélavani. Tento narok je realizovatelny podporujicim klimatem tiidy, dirazem na
ucici se spolecenstvi, vyuzivanim efektivniho prostiedi pro uceni s diirazem na procesualnost
uceni a volbou holisticko-ekologického ptistupu k hodnoceni.

Kurikulum samo o sobé neni cilem a ucelem: je prostredkem, jenZ ma zakiim pomoci naucit se
tomu, co je povazovano za zasadni. Klicovym principem pro inkluzivni vzdélavani pro oblast volby
uciva a vyukovych cinnosti je vytvoreni individudlniho vzdélavaciho planu (IVP) ¢i podobného
individualizovaného planu vyuky pro nékteré zaky (napriklad s komplikovanéjsimi vzdélavacimi
potirebami), pro které je potreba zvolit vice specificky zaméreny piistup k uceni. IVP by mély byt
vytvareny tak, aby maximalizovaly nezavislost zaka, jeho Gc¢ast na urcovani cild a spolupraci s ro-
di¢i a rodinou. Druhym principem je pak pohled na uceni jako na proces, pricemz hlavnim cilem

dana vyhlaska ¢. 27/2016 Sb. ze dne 21. ledna 2016, o vzdélavani Zakii se specialnimi vzdéla-
vacimi potirebami a Zaki nadanych. Soucasti vyhlasky je i prehled podpirnych opatieni a dalsi
prilohy. Zdroj: https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=6433

3 Zdroj: https://www.eduin.cz/clanky/silne-a-slabe-stranky-ceskeho-skolstvi-odpovi-audit-
vzdelavaciho-systemu-cr-za-rok-2018/
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vSech zakl by mél byt rozvoj uceni za icelem ziskat dovednosti, nikoli pouze znalosti v urcitém
predmeétu (Klicové principy zlepSovani kvality inkluzivniho vzdélavani, 2009).

Scaffolding jako individualné podminéna forma podpory uceni zaki

Jako prvni vyuzili metaforu scaffoldingu, v pfimém piekladu leSeni, Wood, Bruner a Ross (1976)
pro vysvétleni role, kterou mohou hrat dospéli v interakci s détmi pti spolecné sdilenych, problé-
moveé zamérenych ucebnich aktivitach. Tak, jako ma leSeni v oblasti stavebnictvi charakter do-
Casné podpory, ktera umoznuje konstruovat stavbu, stejné i v procesu uc¢eni miiZe ucitel poskyt-
nout zakovi do¢asnou podporu k vytreseni ukolu, ktery by zZak bez této pomoci nebyl schopen do-
koncit. Dilezitym principem je vSak v tomto procesu jeho podminénost v interaktivité a aktivni,
zucastnéné participaci ucitele a zaka na reSeni tkolu. Tento klicovy aspekt, ktery je kritiky Siroké
konceptualizace scaffoldingu zdiiraznovan (Stone, 1998), je vazan k vychozimu paradigmatic-
kému ramci, ze kterého fenomén scaffoldingu vzesel. Hovorime zde o Vygotského teorii socio-kul-
turni podminénosti uceni, socialniho ptivodu vyssich psychickych funkci a vyznamu komunikace
a dialogu ve Skolnim vzdélavani (1978a, b).

Abychom mohli scaffoldingu lépe porozumét a mohli vymezit jeho specifika ve vztahu k obecnéji
vnimané podpore uceni Zaka, je potfeba nahliZet tento konstrukt jako proces zahrnujici Ctyfti kli-
Cové faze: (i) ucebni obtiZe zaka (contingency), (ii) identifikace a diagnostika téchto obtizi ucite-
lem, (iii) vybér a vyuziti podptlirné strategie, (iv) zvnitinéni osvojované dovednosti spojené s osla-
bovanim podpory a piebiranim zodpovédnosti zaka za své uceni (Pol, Volman & Beishuizen,
2010).

V ptipadé scaffoldingu hovotrime o dynamické intervenci ladéné do individualné podminéného
ucebniho pokroku kazdého jednotlivého zaka s vlivem celé rady situacnich prvkd. Vybér a vyuziti
scaffoldingové strategie je touto individualitou silné podminéno, proto nemtize byt aplikovana
stejnym zplisobem v rozli¢nych pedagogickych situacich a nemtizeme o ni uvazovat jako o univer-
zalni podplrné vyukové strategii. (Pol, Volman & Beishuizen, 2010). Praveé tyto klicové aspekty
umoznuji uvazovat o scaffoldingu v kontextu inkluzivniho vzdélavaciho prostredi. Vaze se totiz
nejen na Zaky s potirebou podplrnych opatieni, ale rovnéz a ve vychozi konceptualizaci ke kaz-
dému jednotlivému Zakovi, o némz sociokonstruktivistické a sociokognitivni ptistupy uvazuji jako
o ryz{ individualité, jejiZ vyvoj je podminén ufenim a zejména specifickymi podminkami, které
ucitel tomuto uceni vytvori.

1.2 Podpora uceni zaki se socialnim znevyhodnénim

Termin ,Z3k se socidlnim znevyhodnénim* je pojem, se kterym se v ¢eské Skolské legislativé set-
kavame od r. 2004, kdy byl zaveden k identifikaci déti, kterym nalezi zvySenda mira podpory
v prostiedi Skoly.

Zakon ¢. 561/2004 Sb. - ve znéni platném v dobé vzniku Katalogu - zaclenuje zaky se socialnim
znevyhodnénim mezi osoby se specialnimi vzdélavacimi potiebami. V § 16 tohoto zakona je so-
cialni znevyhodnéni vymezeno takto:

. rodinné prostiedi s nizkym sociokulturnim postavenim nebo ohroZeni socialné patolo-
gickymi jevy;

. narizena ustavni vychova nebo uloZena ochranna vychova; -
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. postaveni azylanta a Gcastnika rizeni o udéleni azylu na izemi CR.4

Na socialni znevyhodnéni miZeme nahliZet Sirsi optikou, z vice dhld. Jak uvadi M. Habrova (In
Felcmanova, Habrova a kol., 2015, s. 9) v obecné roviné je zak ze socialné znevyhodnéného
prostredi:

»a) Zijici v prostredi, kde neni dlouhodobé dostatecné podporovdn ke vzdéldvdni ¢&i pripravé na
vzdeldvdni (napriklad z diivodi nedostatecného materidlniho zdzemi, nevyhovujicich bytovych pod-
minek, casové ndrocnosti dopravy do Skoly, nezdjmu ze strany zdkonnych zdstupct, konfliktii v ro-
diné);

b) jehoZz zdkonni zdstupci se skolou dlouhodobé nespolupracuji a je to na djmu oprdvnénych zdjmii
Zdka;

c) Zijici v prostredi socidlné vyloucenych lokalit nebo lokalit socidlnim vylou¢enim ohroZenych;

d) ktery je znevyhodnén pri svém vzdéldvdni z diivodu prislusnosti k etnické nebo ndrodnostni sku-
piné ¢i specifickému socidlnimu prostredi, zejména je-li znevyhodnéni spojeno s nedostate¢nou zna-
losti vyucovaciho jazyka ve srovndni s ostatnimi Zdky tridy, z diivodu pouZivdni odliSného jazyka

s v 7z

nebo specifické formy vyucovaciho jazyka v domdcim prostredi Zdka.”

Socialni vylouceni neboli socialni exkluze piredstavuje zavazny problém, protoze zasahuje vSechny
oblasti kvality Zivota jedinct a skupin, kterych se dotyka (Kaleja, 2015). Socialni znevyhodnéni
zakl predstavuje mozné pirekazKky v oblasti potencialu jeho uceni a dalsiho vzdélavani a rozvoje
jeho dovednosti a schopnosti. Pro zZaky ze socialné znevyhodnéného prostiedi pri vstupu do insti-
tucionalniho vzdélavani mizeme nejcastéji narazit na obtize spojené se problematikou zakladnich
hygienickych navykd, s psychosocialni strankou osobnosti, komunikaci, jemnou motorikou a za-
kladnimi poznatky a vSeobecnym rozhledem (Kaleja, 2015). Je to praveé ucitel a jeho osobnost,
ktera sehrava podstatnou roli v podpore uceni zaki se socidlnim znevyhodnénim a jejich celko-
vého pristupu ke vzdélavani.

Podpora uceni zaki ze socialné znevyhodnéného prostredi - empiricka sonda

Ve vyzkumné sondé zamérené na podporu uceni zaki ze sociadlné znevyhodnéného prostredi na
1. stupni ZS jsme se zaméfili na zkoumani konkrétnich zdrojt a forem podpory uceni téchto zaka
poskytovanych jejich uditeli.

Vyzkumné otdzky byly formulovany nasledovné:
Jaka konkrétni podpora uceni je poskytovdna Zdkim ze socidlné znevyhodnéného prostiedi?

Jaké jsou ndzory ucitelti na potieby konkrétni podpory pri osvojovdni uciva u Zdkii ze socidlné
znevyhodnéného prostredi?

Pro sbér dat byla vyuZzita metoda hloubkového interview se dvéma vychozimi otazkami:

Jakou podporu v uceni poskytujete svym zZdkim? Pokuste se prosim popsat i s konkrétnimi
priklady.

4 Zakon €. 561/2004 Sb., o predskolnim, zakladnim, stiednim, vy$$im odborném a jiném vzdéla-
vani, ve znéni pozdéjsich predpisu.
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Jakou podporu potiebuji Vasi Zdci pri osvojovdni uciva? Pokuste se prosim popsat i s konkrét-
nimi priklady.

Dostupny vyzkumny vzorek tvotilo Sest kvalifikovanych uéitelek 1. st. ZS vzdélavajici zaky
ze socidlné znevyhodnéného prostredi (1 - 21 let pedagogické praxe).5

Pro ucely kvalitativni obsahové analyzy jsme vyuzili kvalitativni techniku strukturace s tvorbou
deduktivnich kategorii P. Mayringa (2000). Za vychozi rAmec souboru kategorii jsme vyuZili druhy
scaffoldingu tak, jak jsou definovany v odbornych zdrojich (viz niZe u kazdé kategorie), k nimz

jsme pritrazovali tematicky a obsahoveé priléhajici vypovédi respondentt.

Tab 1 Analyza dat: vypovédi vs. kategorie

Vizualni scaffolding

(visual scaffolding) je zaméren na podplirné strate-
gie vyuzivajici vSechnyformy materialniho, grafic-
kého a imaginativniho znazornéni reality vychaze-
jici z principu nazornosti (obrazy, mapy - vCetné
pojmovych nebo mentalnich, grafy, schémata, ta-
bulky, diagramy, ndkresy). V kontextu mentalni vi-
zualizace se mlze jednat o pribéhy ¢i metafory
(Alibali 2006).

Ucitelka 1, let 21 let praxe, 1. tiida, 10 Zdkii,
z toho 8 ze socidlné vylouceného prostredi.

DiileZitd je ndzornost, at’ uZ ve ¢teni, psani, prvouce,
matematice, aby méli Zdci moznost se podivat,
zachytit se pohledem, tfeba na néjaké ndsteénné
tabule, nebo mit vyloZeny prehled gramatiky u sebe,
nebo mit ndzorné praktické pomiicky (kastany,
barevné Zetony, Ciselné osy), ukazovat konkrétni
predmeéty - pocet krid, pastelek.

Kdy?Z si potiebuji zafixovat pismo, pouZivat ndsténné
tabule, kde je psaci i tiskaci pismo. Pokud to ditéti
nestaci, opét mit pomiicku u sebe na lavici, a kdykoli
se do ni podivat.

Ucitelka 5, 8 let praxe, 5. tiida, 21 Zdkii ve tridé,
z toho 6 ze socidlné vylouc¢eného prostredi
»~Snazim se ucivo Zdkiim pribliZit at' uZ prirovndnim
nebo vyuZitim v praxi. Pokud je to mozné, pouZivdm
mnemotechnické pomiicky a ndzorné ukdzky. Pokud
si mohou Zdci danou véc vyzkouset, zaZit na vlastni
kiiZi, tak pro¢ do toho nejit.”

Socialni scaffolding (social scaffolding) je vyme-
zovan jako podpora poskytovana prostiednictvim
budovani socialni sounaleZitosti a sdileného spole-
Censtvi. V zasadé se jedna o podminku jakéhokoli
uceni v sociokognitivnich a sociokonstruktivistic-
kych teoriich, které je povazovano za socialné pod-
minéné (White, F., Livesey, D. Hayes, B. (2012).

Ucitelka 6, 10 let praxe, 4. trida, 18 Zdkii ve tride,
z toho 9 ze socidlné vylouceného prostredi

~Jsem pro déti takovou vrbou. Svéruji se mi a mnohdy
také jd sama pdtrdm, co je trdpf, abych jim mohla po-
moci. Snazim se, aby kaZdé dité zaZilo pocit tispéchu
a podle toho je také povzbuzuji. Oceriuji vSechny

5 Na sbéru dat pro vyzkumnou sondu se také podilela studentka programu celozivotniho vzdéla-
vani PdF OU T. Kos$t'alova v ramci své zavérecné prace Podpora uceni u déti ze socidlné vylouceného

prostiedi na 1. stupni ZS.
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Emoc¢ni scaffolding (emotional scaffolding) sou-
visi s jednou z klicovych funkci scaffoldingu, kterou
je snaha podporit a udrzovat motivaci a aktivizaci
zaka pri prekonavani obtizi s feSenim ucebnich
uloh. Tyka se emoc¢ni podpory jako povzbuzeni, po-
chvaly, poskytovani formativni zpétné vazy apod.
(Yelland, Masters, 2007).

malé pokroky v uceni. Tyhle déti to opravdu potre-
buji. Doma to maji kolikrdt tézké, Ze je vidét, Ze ve
skole jsou rddy. Taky se je snaZim motivovat, Ze to, co
se ucime, je pro ne diileZité a proc.”

Ucitelka D, 3 roky praxe, 4. trida, 21 Zdkii ve
tridé, z toho 10 ze socidlné vylouceného pro-
stredi.

»Myslim si, Ze ucitelky na prvnim stupni zdkladni
skoly jsou takovymi ,druhymi maminkami® déti.
Vzhledem ktomu, Ze nékterym détem se rodice
nevénuji, moznd jim neprojevuji dostatek ldsky a
néhy, nékteré déti za mnou chodi a chtéji mé
obejmout. Vim, Ze nékteré ucitelky toto odmitaji,
protoZe je jim to neprijemné a rovnou détem
vymezuji hranice, Ze toto neni mozZné délat. Avsak jd
si myslim, Ze timhle chovdnim déti mnohdy opravdu
ddvaji najevo nedostatek ldsky doma a pokud jim to
néjak pomiiZe a sami to vyhleddvaji, nevadi mi je pri
louceni na konci vyuc¢ovdni obejmout. Kdo vi, moznd
i tyto malickosti pomohou zabrdnit nékterym
budoucim psychickym problémiim déti.”

Ucitelka 1, let 21 let praxe, 1. tiida, 10 Zdkaii,
z toho 8 ze socidlné vylouceného prostredi.

»Z hlediska socidlntho pomdhd uZ to, jak se ucitel
k tomu ditéti chovd. My se tady k détem asi mnohdy
chovdme lépe a ddvdme jim prijemnéjsi a péknéjsi
vzor, neZ maji doma v rodiné. UZ jen to, Ze jsou tady
sndmi a Ze jsou tady s nékym dospélym, kdo md ro-
zum, kdo to md v hlavé pohromadé, vi jak se k tomu
ditéti chovat, jak ho povzbudit, motivovat, potésit ho
a udélat mu radost. Byla jsem na jednom Skoleni, kde
lektor hovoril o tom, Ze i kdyby mél byt ucitel tim je-
dinym, kdo pro to dité jednou v Zivoté udéld néco
dobrého, tak to stoji za to. Takhle to mdm v hlavé za-
fixované. Ty déti to maji nékdy doma tak tézké, nd-
rocné a Spatné, Ze do Skoly chodi rddy, rddy tady
travi ¢as a naopak nemaji rady vikendy.“

Individualni scaffolding (tzv. soft scaffolding) je
cilené zaméren na jednoho zaka a jeho situacné a
individualné podminéné ucebni potreby. Naproti
tomu skupinovy scaffolding (tzv. hard scaffolding)
vyuziva ucitel ve vyuce celé tiidy nebo skupiny
zak, u nichz reflektuje obtiZe s FeSenim ucebnich
uloh (Saye, Brush 2002).

Ucitelka 3, 1 rok praxe, 3. ti'ida, 17 Zdkii ve tiidé,
z toho 11 z vylouceného prostiedi.

~Détem se snazim pomdhat tak, Ze pokud dité
néfemu nerozumi, snazim se knému prijit
individudlne, pripadné si na néj udéldm cas o
prestdvce. Mdm doucovdni, na které si vybirdm déti,
které maji problém a hrozi u nich propadnuti nebo

39




Spatnd zndmka na vysvédceni. Mdm také asistentku
pedagoga, kterd mi pomdhd zejména, kdyZ se hldsi
hodné déti, Ze né¢emu nerozumi.“

Ucitelka 4, 3 roky praxe, 4. trida, 21 Zakii ve tride,
z toho 10 ze socidlné vylouceného prostiedi.

,Zdkim, kteri maji problémy, poskytuji doucovdn,
Tam miiZu dohliZet na to, aby opravdu pracovali, coZ
je pri klasickém vyucovdni problém. Navic na douco-
vdni mdme ¢as vénovat se znovu a opravdu diikladné
ucivu, kterému Zdci nerozumi, nemusim se v tu chvili
ohliZet na ostatni Zdky, kteri ucivo jiz ovlddaji, nebo
ztrdcet ¢as zaddvdnim jiné prdce. Tito Zdci na dou-
Covdni také lépe pracuji, protoZe se jednd o Zdky,
kteri maji ve vétsim kolektivu tendence se bud’ pred-
vddeét pred vyrusovdnim, pripadné hr'esi na to, Ze se
musim vénovat i ostatnim a nedélaji nic.”

Ve tridé mdm také asistentku pedagoga, kterd pra-
cuje zejména s jednim chlapcem, ktery by bez jeji po-
moci nemohl fungovat, ale v pripadé potieby se na ni
obraceji'i jiné déti.”

Ucitelka 5, 8 let praxe, 5. tiida, 21 zaku ve tridé,
z toho 6 ze socialné vylouceného prostredi

,Ve vyuce samotné mdm mnohdy mozZnost zejména
pri procvicovdni uciva zaddvat Zdkiim tkoly dle
stupné, na kterém se zrovna nachdzeji. Se slabsimi
procvicit a upevnit zdklady uciva a az teprve poté
snimi jit ddl. A zvidavéjsim a silnéjsim jedinciim
zadat cviceni ¢&i tkoly ndrocnéjsi, a aby také oni
mohli zapojit buriky sedé kiiry mozkové, jak pravil H.
Poirot.”

Za domdci ukol ddvdm matematické priklady c¢i
tikoly a to od ttery do ctvrtku. Zdci maji za tikol
vypocitat teba jen dva priklady. Mym cilem neni je
umorit nebo jim zaridit program na odpoledne. Chci,
aby méli motivaci a povinnost na chvili doma ucivo
otevrit a procvicit,

Zminit urcité musim projektové vyucovdni. Do néj
jako do splnéni jakési zakdzky, jakéhosi dila jsou
mnohdy Zdci i citové zainteresovdni a neprimo se
dostdvaji do procesu uceni a zpracovdvdni
informact.”
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Analyza dat individualnich rozhovor umoznila zachytit ¢tyti formy podpory uceni, kterou ucitelé
zakl ze socialné znevyhodnéného prostiedi reflektuji jako potiebnou a vyznamnou. Popsané
formy podpory maji oporu v popisovanych druzich scaffoldingu. Musime vSak konstatovat, Ze tzv.
individualni, socialni a emoc¢ni scaffolding v zasadé vychazi ze zakladnich postulati Vygotského
teorie socialné podminéného uceni jako podminky kognitivniho vyvoje ditéte (Vygotskij, 1978a).
Hovofrit o téchto podminkach jako o druzich scaffoldingu je timto sporné, nicméné se v realizova-
ném Setieni ukazalo, Ze ucitelé naSeho vzorku reflektuji jako zasadni individualné podminéné
ucebni potieby zaki ze socialné znevyhodnéného prostiedi stejné jako potrebu rozvijet socialné
sdilené spolecenstvi mezi ucitelem a Zdkem podporené emocni podporou a stabilitou. Jako speci-
ficka vyukova forma podpory uceni se v naSem Setireni ukazal princip nazornosti v podobé tzv.
vizualniho scaffoldingu. Podle uciteli naseho vzorku pomaha zakim ze socialné znevyhodnéného
prostredi jakykoli prostredek umoznujici s nazorem vizualizovat ucebni latku pomoci obrazi,
schémat, ndkresi, haptickych nastroji a mnemotechnickych pomicek.
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5 CHILDREN ARE THE FUTURE - AND WHAT WILL IT LOOK LIKE?
Gwendolyn Albert

Abstract: The term “inclusion” has become colloquially associated with a particular system for fun-
ding work with children with special needs in the Czech Republic recently. This contribution seeks to
discuss the broader philosophical concept of inclusion as a civic or public good, and to give examples
of how a civic approach to inclusion has recently impacted educational arrangements in the Czech
system.

Key words: inclusion, school, Roma pupil, educator, differences

Inclusion is rooted in the notion of acceptance - agreeing to accept others as belonging to a group,
welcoming them, acknowledging or considering them as members of that group. The practice of
inclusion is a social skill, an ability to facilitate communication and interaction with our fellow
human beings and to negotiate social relationships and rules with them, both non-verbally and
verbally. It is part of the so-called “soft” skills that are difficult to measure (and for some, difficult
or impossible to practice), but education per se includes developing them, even if in many cases
educators are unaware of what they actually practice in this regard. We are all constantly engaged
in the practice of such interactions, much as we are constantly breathing air, and social exclusion
as a practice is also necessarily intimately related to this social skill.

In a 2019 assessment of educational outcomes in the Czech Republic, the Organization for Econo-
mic Cooperation and Development found that “In addition to significant economic and educational
differences among the Czech regions, there exists evidence of growing inequality in the education
attained on the basis of socioeconomic background, most strongly among Romani youth.”t In
other words, social exclusion is preventing equal access to education for disadvantaged Roma,
who are not being included by the schools.

That Romani children have been excluded from equal access to education in the past is a matter
of historical record and was acknowledged by the European Court of Human Rights in its 2007
judgment D.H. and Others v. the Czech Republic, which found the Czech state had indirectly discri-
minated against children on the basis of their Romani ethnicity in their access to education as part
of a larger, systemic set of practices whereby identifying such children as having special needs
facilitated their segregation away from mainstream education into separate special schools (the
case was first brought to the domestic courts in 1997 and reflected the circumstances of that time).

1 http://www.oecd.org/czech /SKills-Strategy-CzechRepublic-EN.pdf
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Remedying this practice has been a somewhat reluctant goal of education policy designers ever
since; the court is still supervising the implementation of this judgment and slowly, mechanisms
for monitoring the persistence of ethnic discrimination, as reflected in the distribution of Romani
children in the schools, have been developed over time, including the changes to the funding of
the provision of special education known as “inclusion” today.

Many educators are vocal about their resentment of the changes that have been caused by the
policy responses to D.H,, but it is important to understand that the judgment did not investigate
or comment on what happened inside the schools (special or otherwise) once children were at-
tending them. Its focus was purely on the patterns of enrolment and on the fact that Romani
children were experiencing ethnic discrimination that disadvantaged them, as education in the
special schools rendered them less employable (and indeed, during the 1990s, legally unable to
continue on to higher education).

Itis also the case that segregating children away from each other on an ethnic basis deprives them
of opportunities to develop the social skill of accepting those who seem to be different. In-
deed, it is not just the Romani children who are disadvantaged by such segregation, but also non-
Romani children, who fail to develop this crucial capacity. In this sense, until the schools be-
come fully inclusive, the education they offer will also necessarily fall short when it comes to de-
veloping this skill.

The emotional, intellectual and social skills and habits that children cultivate in school environ-
ments are formative of their future adult personalities. Whether children are learning to be so-
cially more constructive, more destructive or more passive through their school experiences is a
question that educators should reflect upon and seek to influence in the direction of constructive
behavior. The skill of accepting difference and diversity is crucial to learning how to be socially
constructive and how to give and receive constructive feedback - and its inverse, the social re-
jection of difference, results in discrimination and segregation. This is one of the reasons it is ne-
cessary to prevent schools from developing the social practice of exclusion and why this is not just
a question of education and educators, but a civic matter of concern to the general public.

In the immediate aftermath of the D.H. judgment, several members of the public decided to make
sure the judgment’s message about ethnic discrimination in education would be understood. A co-
alition of 13 nonprofit organizations, most of them involved with the Romani community and hu-
man rights issues generally, launched a campaign called “Together to School” (Spolecné do skoly).2
The organizations called on the Education Ministry to adopt clear, fast measures preventing the
discrimination of Romani pupils during enrollments. One of their demands that has yet to be rea-
lized was that the state engage in a media campaign explaining to society that Romani children
are educable and deserve an equal opportunity to education, as this is, broadly speaking, simply
not believed by the vast majority of people, including many educators.

[t is regrettable that while many changes to education policy have been undertaken in response
to the need to make educational opportunity more equal, the Government has done a poor job of
explaining to the public why these changes will actually improve education for all children, not
just for those who have been excluded and educated in segregated, separate settings. Indeed, after

2 The author was involved in convening the gathering at which this decision was taken.
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hearing some educators’ resentments about these changes, many political leaders have unfortuna-
tely seized the opportunity to exploit prejudice not just against Romani children, but also against
children with disabilities by rejecting the notion of inclusion.

In the meantime, the emigration of many Czech and Slovak citizens, both non-Roma and Roma, to
the United Kingdom in the wake of the Czech Republic’s accession to the European Union has ge-
nerated a very interesting opportunity to compare how Romani children from these countries
would fare in the different educational culture of the UK. In 2011, researcher Lucie Fremlova was
engaged by the British Government to research the educational experiences of Romani children
from the Czech Republic and Slovakia specifically and published her findings as “From Segregation
to Inclusion: Roma pupils in the United Kingdom” (2011).3 She analyzed the impact of being inclu-
ded into mainstream education in the UK on Romani students who had been educated in their
home countries in segregated schools, including special schools, and found that according to the
educators in the UK, far fewer Romani pupils genuinely had special educational needs than educa-
tors in their home countries had claimed. There was also evidence that if classes and schools were
skilled at including these Romani pupils, there would be fewer problems with community co-
hesion both at school and in the larger neighborhood. Romani parents also said they felt welcomed
by the British schools, that they did not experience discrimination there, and that the educators
were supportive and willing to work with them.

As a result of this finding, Ms Fremlova and others in the UK established a group called the Roma
Education Support Trust in 2012.4 Its aim was to help schools improve their skills and raise their
expectations when working with Romani pupils. REST established partnerships with schools in
the Czech Republic and facilitated visits in which educators from Czech schools visited a particular
institution in the UK for several days to experience its approach and then were visited in turn by
British educators who experienced the approach in the Czech schools and provided constructive
feedback about it based on their observations. The methodology was based on building con-
structive, long-term, multi-year relationships between the schools, establishing aims for impro-
vement, and receiving constructive, honest feedback about progress or the lack thereof.

One of the aspects of the UK system that made these exchanges possible was the institution of
National Support Schools there, which are accredited by the Government as able to mentor other
educators. The financial support for the travel (the educators and all others involved are volun-
teers) was provided first by the British Embassy to the Czech Republic, then by the Council of
Europe and most recently by Bader Philanthropies, a US-based foundation. The progress on inclu-
ding Romani children demonstrated by one of REST’s partner schools has been recognized by the
US Embassy, which gave its Alice Masaryk award to the principal of the Trmice Primary Schoo],
while REST itself has been awarded the European Roma Spirit prize.

A Czech NGO called Prameni decided to create a documentary film about this process, Evropa: Na
jakych détech zaleZi? (Europe: Which Children Matter?).> The film captures the experiences of Ro-
mani parents and children with bullying and disparagement at some schools in the Czech Republic

3 See

https://www.researchgate.net/publication/318323012 From Segregation to Inclusion Roma
pupils in the United Kingdom

4 The author joined the board of this group some years later.

5 The author is on the board of this NGO (http://prameni.org/) and participated in the process of
producing the film.
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and Slovakia and then shows the example of a school in the UK attended by Romani emigrés from
those countries and how its constructive, inclusive, open environment transforms the children’s
motivation and situations. The film then shows the example of a Czech school where a similarly
inclusive, open environment is benefiting a diverse collective of children.

It is unfortunately still the case that discrimination against Romani children persists in Czech
schools despite the adoption of inclusive jargon. An example from 2014 is that of a school involved
in a project called “School with Room for All” (,Skola s mistem pro vsechny) which ran a “project
day” for a preparatory class (six and seven-year-olds not yet in first grade) focused on the future
career of “cleaning woman”. The publicly available project materials claim that “the profession of
cleaning woman is, for children (especially girls) with sociocultural disadvantages, a rather at-
tractive one given the low level of its theoretical sophistication” ( ,.... profese uklizecky je pro déti
(zvlasté divky) se sociokulturnim znevyhodnénim pomérné atraktivni s ohledem na nizkou teo-
retickou ndrocnost").6 This kind of predetermination of children’s future place in society does
not represent a “school with room for all”, but is discriminatory and very harmful - in fact, it is
destructive of these children’s self-belief in their capacity for future intellectual work.

If we agree, as a society, that we want the adults of the future to be more constructive than they
will be either destructive or passive, then we must not be deterred by our concerns over the po-
tential complications that are bound to occur in transitioning to a more constructive, inclusive
approach to education. Most of the aspects of schoolchildren’s lives are influenced and shaped by
their backgrounds, circumstances and families, but however complicated their lives are, each child
still has the right to be included as a full-fledged member of a school community and to be educa-
ted to the maximum of his or her capacity.

What policy designers have yet to understand is that this change in approach is not merely a qu-
estion of financing. Rather, this is about the adults who create school communities - all of them,
including parents and paraprofessionals - becoming aware of whether and how they can embody
this constructive approach, both among themselves and with all the children whom they are me-
ant to educate. Those who are not yet able to do this need to be assisted in developing the ne-
cessary skills, and those who cannot or will not do this should not be encouraged to work in educa-
tion at all.

Prispévek vznikl v ramci projektu OP VVV s ndzvem ,Primd a jasnd podpora Skolské inkluze - otdzka
skoly, rodiny, okoli, s reg. ¢. CZ.02.3.61/0.0/0.0/15_007/0000239.

Gwendolyn Albert, B.A.

Obcanské sdruzeni ROMEA, o. p. s.
Zitna 49, Praha 1
http://www.romea.cz/

e-mail: Gwendolyn.albert@gmail.com

6 Gardonova, Marcela, press release, “Projektovy den v pripravné tiidé - profese uklizecky”, 13
May 2014, available at: http://www.zsvizina.com/skola-s-mistem-pro-vsechny/
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6 MENTORING AKO FORMA PODPORY DIETATA

Hedviga Haficova, Tatiana Dubayova

Anotace: Mentoring je metéda zamerand na optimalizdciu vyvinu diet'ata a rozvoja jeho schopnosti
a zrucnosti na zdklade vytvorenia osobného a angaZovaného vztahu mentora s dietatom. Na Slo-
vensku sa podporou deti z ohrozenych skupin obyvatel’stva zaoberd viacero Stdtnych institucii, avsak
ich limitovand flexibilita a obmedzené moZnosti priamej interakcie odbornika s dietatom spdsobuju,
Ze existuje stdle mnoho deti, ktoré vyrastaju odkdzané na pomoc okolia, dobrovolnicke aktivity a
pomoc mimovlddnych organizdcii. Ciel'om prispevku je popisat’ mentoring ako formu podpory deti v
skolskom a mimoskolskom prostredi, ktory md, ako metéda prdce s dietatom, potencidl stat’ sa su-
Castou systémovej podpory deti, ktoré sa potykaju s r6znymi typmi taZkosti. Zahranic¢né stidie po-
tvrdzuju jeho vyznamny vplyv na zvysovanie kvality Zivota deti z ohrozenych skupin obyvatel'stva,
na zlepsenie ich vysledkov v skole a na efektivne socidlne zacllenenie.

Klicova slova: mentoring, mentor, socidlna podpora

1 SOCIALNA OPORA ZIAKOV ZO SOCIALNE ZNEVYHODNENEHO PROSTREDIA

V praxi prevlada presvedcenie, Ze dieta zo socialne znevyhodneného prostredia je dieta s horSim
Skolskym prospechom. Priicha (2009) v svojej definicii Ziaka zo socidlne znevyhodneného pro-
stredia vychadza z tedrie socidlnej nerovnosti a vystizne ho charakterizuje ako ziaka, ktory nema
rovnakeé prilezitosti ku vzdelavaniu ako Ziaci va¢sinovej populacie z dévodu nepriaznivych socio-
kultarnych podmienok rodiny, v ktorej vyrastajui. Podl'a Skolského zakona (245/2008 Z. z.) je toto
prostredie typické tym, Ze rodina si neplni svoju socializa¢nd, vychovnd, emocionalnu funkciu,
asponil jeden z rodicov je dlhodobo nezamestnany, nedostato¢né vzdelanie zakonnych zastupcov
dietata, nevyhovujuice prostredie na ucenie a Zivot v chudobe. V niektorych pripadoch mézu byt
tieto charakteristiky prostredia komplikované inojazy¢nym, pripadne inym kultdrnym, prostre-
dim. Na zaklade naplnenia podmienok stanovenych zadkonom méze byt dietatu priznany status
ziaka so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami, s ktorym je spojeny narok na vychovno-
poradensku starostlivost. Na zaklade tychto charakteristik by u deti mala byt stanovena inter-
vencia, ktora by vplyv tohto prostredia mala, aspon do istej miery, kompenzovat.

Socialne znevyhodnené prostredie sa na spravani dietata podpisuje rézne, avsak vo vSeobecnosti
Richman a kol. (1998) uvadzaju, Ze tieto deti maju CastejSie ako iné problémy s adaptaciou a osvo-
jenim si socialnych zrucnosti potrebnych pre edukaciu. Ich $kolska uspesnost je v priemere nizsia
ako ostatnych Ziakov z primerane podnetného prostredia a je vyrazne determinovana postojom
socialneho okolia.

Najefektivnej$im nastrojom kompenzacie vplyvu socidlneho znevyhodnenia je, uz z charakteru
problému vyplyvajica, socidlna opora a individualny pristup, ktoré zaroven posilinuju rezilienciu
dietata. Sommers a kol. (2008) preukazali, Ze podpora zo stany rodicov a ucitel'ov suvisi nie len
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so Skolskym prospechom, ale aj s imyslom vzdelavat sa a plnenim si dloh stvisiacich so vzdela-
vanim. Richman a kol. (1993) uvadzaju 8 zakladnych typov socialnej opory, ktoré suvisia s jej ulo-
hami:

*  Podpora vo forme pociivania (bez udel'ovania rad alebo posudzovania)
*  Emociondlna podpora - ubezpecenie, Ze osoba je “na strane” podporovaného

»  Poskytovanie emociondlnych vyziev - osoba pomaha podporovanému prehodnocovat jeho
postoje, hodnoty a pocity

* Potvrdenie reality — poskytnutie potvrdenia toho, Ze podporovany vidi/hodnoti situaciu
spravne

* Ocenenie plnenia uloh - posiliovanim motivacie smerom k splneniu ciel'ov
a podporovanim snazenia podporovaného

*  Poskytovanie vyziev z hladiska plnenia tloh - poskytovanie ndmetov a vyziev, ktorymi
podporovany mdZe rozvijat svoje vedomosti a zru¢nosti

»  Poskytnutie hmotnej podpory - financii, zabezpecenia materialnych podmienok k Zivotu,
darovanie

* Podpora vo forme osobnej asistencie - poskytnutie sluzby alebo pomoci, napr. odviezt
autom, sprevadzanie na uradoch a pod.

Mentoring, ako forma socidlnej podpory, zahfiia v§etky z nich. Viacerymi Stddiami bolo potvrdené,
Ze je to silna intervencna metdda zalozena na osobnej vizbe medzi mentorom a mentorovanym.
Ceska asociacia mentoringu vo vzdeldvani definuje mentoring aj ako akronym: M-motivacia, E-
energia, N-napady, T-tvorivost, O-opora, R-reflexia, [-inSpiracia, N-nac¢livanie, G-garancia. Vytvara
bezpeény priestor pre sebaexploraciu mentorovaného, v ktorom su napliiane individualne po-
treby nie len prostrednictvom udel'ovania rad, ale v ktorom mentorovany premysla o moznos-
tiach, u¢isaich hodnotit aje posmel'ovany k ich realizacii (Leake, Burgstahler, [zzo, 2011; Hobson,
2012) a ma vyznamny vplyv na zvySovanie jeho Skolskej ispesSnosti. Crisp a Cruz (2009) vo svojej
snahe Specifikovat definiciu mentoringu zistili, Ze existuje priblizne 50 jeho definicii, ktoré sa od-
liSuju ako v obsahu, tak v obsirnosti popisu.

Skolsku uspe$nost mdZeme v $irSom vymedzeni chapat ako koncept rozvoja individualnych
schopnosti ziaka, zahfnajdci aj motivaciu k uceniu, vztah ku skole, postoj k vzdelavaniu a pod.
Jednym z ukazovatelom Skolskej ispesnosti Ziaka je Skolsky prospech (podrobnejsie o Skolskej
uspeSnosti a Skolskom prospechu pojednavaji napr. Holubkova, Glasova (2011), Hrebeniarova,
Kozarova (2015) a ini). Odraza zZiakov $kolsky vykon, avSak nedokazeme z neho usudzovat na
motivaciu alebo postoj ku vzdelaniu.

2 MENTORING

Mentoring sa moZe realizovat v réznych podobach a drovniach socidlnych vztahov. V eduka¢nom
procese ho konkrétne moZeme pozorovat na urovni skdsenejsi ucitel-zacinajuici ucitel, pedagog-
ziak alebo aj medzi ziakmi navzajom. Z hl'adiska formalneho uchopenia ho delime na neformalny,
ktorého priebeh je spontanny a vazby, ktoré sa utvoria, Casto trvaju po cely zivot. V pomienkach
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edukacie skér pozorujeme tzv. Formalny typ mentoringu, ktory sa vytvara s urcitym zamerom a
jeho trvanie je obmedzené na dobu naplnenia ciel'a. Karcher a kol. (2005, In Brumovska, Seidlova
Malkova 2010) uvadzaji rozdelenie mentoringu na zaklade formy vztahu na:

*  Klasicky mentoring, pri ktorom ide o spolupracu skisenejSieho mentora, ktory poskytuje
radu a podporu menej skisenému.

* Vrstovnicky (peer) mentoring. Tato forma mentoringu sa odohrava vramci jednej
generacie deti a dospievajucich, pricom ich vek nie je rovnaky, ale ani vekovy rozdiel nie
je vyrazny. Z pohl'adu odbornikov je tato forma mentoringu prinosna pre obidve strany.
Pritomnost dospelého podporného odbornika je pre mentora odporucana.

*  Medzigeneracny mentoring - mentoring, v ktorom sa stretavaju dve generacie s vyraznym
vekovym rozdielom. Mentor ma obycajne vek nad 55 rokov a mentorovanym je dieta,
resp. dospievajuci.

* E-mentoring - komunikiacia medzi mentorom a mentorovanym prebieha hlavne
prostrednictvom elektronickej komunikacie (email, chat, skype a pod.).

Formdlny mentoring je Struktirovanejsi a pre profesiondla je to prirodzenejsi typ vztahu, avsak z
pohl'adu efektivnosti, uvddzaji Ragins a Cotton (1999), lepSie vysledky prinasa prave neformalny
mentoring.

Mentoring méZeme tieZ vnimat ako jeden z prirodzene sa vyskytujdcich vztahov, kde mentorom
nemusi byt len ucitel, ale rézne typy oséb z prostredia dietata. Philip and Hendry (2000) identi-
fikovali 5 prirodzene sa vyskytujucich mentorskych vztahov v Zivote mladého ¢loveka:

1. Klasicky mentoring - tento vztah, podobne ako v predchadzajucom deleni, zahfnia
skusenejsiu starsiu osobu a menej skiisenti mladsiu.

2. Mentoring jedinec-skupina - v tomto vztahu hl'ada skupina mladych hl'ada radu a vedenie
u jednej skisenejsej osoby

3. Mentoring typu priatel-priatel’ - vztah odohrava v bezpecnej sieti priatel'ov a vymene
skusenosti medzi nimi. Rola mentora sa meni podl'a individualnej skisenosti.

4. Rovesnicka skupina - tento typ je podobny ako klasicky mentoring, mentorom je vsak
rovesnik, ktory si uz zazil rizikové spravanie a dokaze s ostatnymi rozpravat z pohl'adu
“experta”

Vsetky doteraz spomenuté typy mozu mat podobu individudlnu alebo skupinov, pricom skupi-
novy mentoring je vztah viacerych mentorovanych sjednym alebo viacerymi mentormi. Pro-
strednictvom aktivit v skupine sa rozvijaju jednotlivci skupiny, sila skupiny je v pomoci kazdému
Clenovi. Brumovska a Seidlova Malkova (2010) uvadzaju, Ze tento typ sa realizuje hlavne v skol-
skom alebo komunitnom prostredi, napr. o skupinou Ziakov zo socidlne znevyhodneného prostre-
dia alebo Ziaci s problémami v u¢eni. Formou skupinového mentoringu je team mentoring, v kto-
rom sa jednotlivi ¢lenovia rozvijaju ako individualisti, ale zaroven aj ako skupina, kde tvoria rie-
Senia pre timové tlohy. V Skolskom prostredi by to mohla byt trieda Ziakov, clenovia zaujmového
titvaru, ktori pracuji na spolo¢nom cieli. Specidlnou formou je tzv. svojpomocna skupina, ktord
spaja spolo¢na skusenost’ a problémy. Jej Clenovia sa neucia len od mentora, ale aj jeden od dru-
hého a Cerpaju z osobnej interakcie a vzajomnej podpory. Viac o formach skupinovej prace pojed-
navaji Matel a Vasilescu (2013).
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2.1 Mentoring v Ceskej republike

Girves a kol. (2005) na zaklade analyz mnohych programov podpory Studentov strednych a vyso-
kych §kol konstatuju, Ze rozvoj mentoringu sa stal jednou z narodnych priorit v Spojenych Statoch
americkych. Jednym z dévodov je narast populacie Studentov z minorit, ktori tvora v sicasnosti
az jednu tretinu vSetkych Studentov strednych a vysokych $kol. Crisp a Cruz (2009) registruju
stovky formalnych mentoringovych programov, ktoré boli v USA vytvorené skolami a implemen-
tované do praxe komunitnych alebo dokonca $tatnych vyucbovych postupov. Vychadzaju z po-
trieb danej populacie a byvajui zamerané napriklad na tieto ohrozené skupiny deti: deti so zhorse-
nym Skolskym prospechom, deti s problémami v oblasti duSevného zdravia, deti s poruchami
spravania, deti bezdomovcov, deti v ndhradnej starostlivosti a pod. Niektoré z nich prebiehaju v
ramci Skoly, niektoré su sucastou podpory realizovanej ako mimoskolské aktivity (Ontario Men-
toring Coalition, 2016).

V nam najblizsej krajine, Ceskej republike, sa mentoring v $kolskom prostredi chape hlavne
v zmysle podpory a vedenia menej skiseného ucitel'a expertnejSim kolegom kolegom. Na zdklade
Stadia roznych pramenov si dovol'ujeme tvrdit, Ze, podobne ako u nds, programov zameranych na
mentoring ako metédu podpory deti dospelymi/ucitel'mi je tieZ poskromne. Tieto programy exis-
tuju hlavne na lokalnej arovni a su financované z mimorozpoctovych zdrojov ako projektové ak-
tivity, napr. Mésto Brno zvysuje kvalitu vzdéldvdni v zdkladnich $koldch (Eur6psky socidlny fond, €.
projektu CZ.1.07/1.1.00/46.0015) do ktorého bolo zapojenych az 67 $kol na izemi mesta Brno a
v ramci ktorého pracovali mentori so Ziakmi ohrozenymi S$kolskym neuspechom. Mentoring bol
tiez sucast'ou projektu Centrum novych metod a prileZitosti ve vzdéldvdni (Eurépsky socidlny fond,
¢. projektu CZ.1.07/1.2.00/14.0011) a bol spracovany aj v publikacii Mentoring a vyuZiti jeho me-
tod na stredni skole. Pre ziakov strednych $kol meste Svitavy bola pomocou Krizového centra J. J.
Pestalozziho a obCianského zdruzenia Bonanza poskytnuta pomoc vo forme mentora 41 Studen-
tom s problémami v u¢eni alebo s poruchami spravania a finan¢ne bol projekt podporeny granto-
vym programom Odboru prevencie kriminality Ministerstva vnitra Ceskej republiky. Alternati-
vou k projektom je ¢innost neziskovych organizacii. V ramci projektu Kdmos pomaha touto for-
mou socialne slabym a znevyhodnenym rodindm aj neziskova organizacia Barevny sveét deti s p6-
sobnostou v Prahe. DalSie prazské obé¢ianske zdruzenie Lata poskytuje detom a mladym rodinam
zvladat ich nepriaznivu situdciu pomocou mentoringu poskytovanom dobrovol'nikmi. V Prahe p6-
sobi aj ustav HESTIA - Centrum pro dobrovolnictvi, z. 4., ktory pre deti z ohrozenych skupin od 6
do 15 rokov poskytuje podporu vo forme vztahu s dospelym dobrovol'nikom. Aj ispeSné projekty
st malokedy implementované do systémovych rieSeni ministerstva S$kolstva alebo ostavaju ako
aktivity neziskovych organizacii.

2.2 Mentoring v Slovenskej republike

Mentoring na Slovensku je, podl'a nami dostupnych pramenov, realizovany v $kolskom prostredi
v dvoch podobach: pri podpore a vedeni ucitel'a expertnejsSim kolegom, pri pomoci Ziakom. LEAF
Academy ponuka Individualny rozvojovy program pre ucitela, kde mentoring ma podobu ziska-
vania nezaujatej spatnej vazby a inSpirativnych rad zo strany skiiseného mentora. V tomto kon-
texte organizacia pontuka program aj pre celd $kolu, kde by techniky mentorstva vyuzivaja ucitelia
navzajom medzi sebou.

K podpore deti dospelymi/ucitel'mi S$tatny tajomnik Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu
a $portu Slovenskej republiky (MS VVaS SR) Mgr. Peter Krajitdk vo svojej prednaske Aktudlne
otazky v oblasti Skolstva (26. 10.2017, UK PU v Presove) uviedol: "..my ako ministerstvo $kolstva
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sme zatial' nenaStartovali realny Stipendijny program pre Rémov*“ a dodal, Ze momentalne pod-
poru Studentov z tohto sektora zastupuju organizacie a zdruZenia tzv. tretieho sektora. Minister-
stvo vnutra SR v rdmci programu Ludské zdroje v roku 2017 vyhlasilo vyzvu zamerant na posky-
tovanie mentorskej a tatorskej podpory pre Ziakov z marginalizovanych rémskych komunit
(MRK). Hlavnym cielom vyzvy bolo (momentalne uz uzavreta) zvysit vzdelanostnu uroven ziakov
druhého stupnia zakladnych a strednych $kol, ktori pochadzaju z prostredia marginalizovanych
rémskych komunit pomocou poskytovania mentorskej a titorskej podpory. Systém vyzvy je na-
staveny tak, aby posuval Ziakov v o najvacsej miere nielen smerom k vysSiemu a kvalitnejSiemu
vzdelavaniu, ale aj k osobnostnému rozvoju. O finanént podporu mohli Ziadat mimovladne nezis-
kové organizicie, obCianske zdruZzenia, nadacie a cirkevné organizacie. Aj ked’ tento krok vni-
mame ako pozitivny, nepovaZujeme ho ako systémovy.

K organizaciam, o ktorych vieme, Ze sa venuji mentoringu Ziakov, ktori potrebujui socialnu opour
a ponukaju rozne podporné programy patria Rémsky vzdeldvaci fond (REF), Divé maky, ETP Slo-
vensko. REF je organiza¢nou zlozkou zahrani¢nej nadacie Roma Education Fund - Roma Oktatasi
Alap (REF), ktora vznikla v ramci Dekady inkliizie Romov v roku 2005. Jej misiou a hlavnym cie-
I'om je prispiet k zmenSeniu rozdielov vo vzdelavacich vysledkoch Rémov a Nerémov prostred-
nictvom programov a krokov, ktoré podporuju kvalitné vzdelavanie Romov vratane zbliZovania
vzdelavacich systémov. Hlavnym cielom Rémskeho vzdelavacieho fondu je podporovat rozvoj a
implementaciu vzdelavacich politik, ktoré prispievaju k v€lenovaniu Rémov do vzdelavacich sys-
témov. Jednym z zakladnych oblasti, ktorym sa fond venuje je Sirokospektralny Stipendijny pro-
gram, bud’ priamo pod svojou organizaciou alebo v podpore inych organizacii (na Slovensku bol
napriklad z REF podporeny v Skolskom roku 2010/2011 projekt ob¢ianskeho zdruZenia QUO VA-
DIS Zvolen). Divé maky vznikli v roku 2005 ako program, ktory bol sicastou ob¢ianskeho zdruze-
nia PRO DONUM. Od oktébra 2008 sa osamostatnili ako obc¢ianske zdruzenie a v sticasnosti pdso-
bia ako mimovladna neziskova organizacia. ETP Slovensko — Centrum pre udrZatel'ny rozvoj po-
sobi na miestnej, regionalnej, narodnej a eurépskej irovni je neziskova konzulta¢no-vzdelavacia
organizacia - priamy pokracovatel’ medzinarodného programu Environmental Training Project
for the Central and Eastern Europe. Spolupracou so samospravami, Skolami, cirkvami, podnika-
tel'mi, firmami, mimovladnymi organizaciami, ako aj jednotlivcami. V ETP sa prvykrat stretdvame
s e-mentoringom. V nasledujticej ¢asti prispevku predstavime ponuku programov mentoringu na
Slovensku pre podporu deti.

Organizacia: Divé maky
Nazov programu: Mladi romski lidri

Popis programu: ciel'ovou skupinou projektu je talentovana mladez vo veku 15-23 rokov zapojena
do programu Divé maky. Z tychto boli vybrani, ktori okrem talentu maju potencial stat' sa mladymi
lidrami. Tito mladi maju zdujem viac sa aktivizovat na miestnej, regionalnej aj narodnej tirovni a
maju na to aj vSetky predpoklady, len potrebujd spravny tréning, kou¢ing a mentoring. Projekt im
ma priniest prileZitost stat’ sa reSpektovanymi mladeznickymi lidrami, aby pomohli d’al§im mla-
dym zo znevyhodneného prostredia v ich obCianskej aktivizacii. Praca s mladeZou bude prebiehat’
prostrednictvom podpory rozvoja ich talentu a potencialu v stilade s modernymi trendmi a atrak-
tivnymi pristupmi. Celkovym ciel'om projektu je rozvoj kompetencii mladych a mladeznickych ve-
ducich a pracovnikov s mladezou, ktori budu nasledne zapojeni do réznych aktivit na aktivaciu
mladeZe v ohrozeni cez budovanie liderskych kapacit Divych makov.
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Nazov programu: Rastieme do kvality

Popis programu: Projekt je zamerany na realizaciu tréningov s ciel'om zlepSovat pracu s rom-
skymi detmi a mladeZou zapojenych do programu Divé maky. Tréningy su chdpané ako prinos k
zlepSovaniu ich Skolskych vysledkov a celkového zaujmu o vzdelanie a pracu na osobnostnom
rozvoji, ktory zvysSuje ich budicu $ancu na uplatnenie sa na trhu prace a celkovu integraciu do
spoloc¢nosti.

Organizacia: REF
Nazov programu: Stipendid pre rémskych studentov strednych skél

Popis programu: Stipendia st uréené rémskym $tudentom strednych $kél (maturitnych odborov)
s cielom preklenut nepriaznivé Zivotné situdcie a motivovat Studentov k dosahovaniu co najlep-
$ich Studijnych vysledkov, ispeSnému ukonceniu Stddia a k pokrac¢ovaniu $tidia na vySSom stupni
vzdelavania. Zdmerom projektu je pomdct Studentom nadobudnut vzdelanie, vd'aka ktorému sa
vytvori predpoklad zvySenych Sanci na adekvatne uplatnenie a vytvaranie pozitivnych vzorov v
spoloc¢nosti.

Nazov programu: Podpora rémskych studentiek strednych pedagogickych skél na Slovensku

Popis programu: Hlavnym cielom projektu je zvySit pocCet romskych uciteliek v materskych Sko-
lach na Slovensku. Program predpoklada, Ze zvySeny pocet rémskych uciteliek v Skélkach bude
mat vplyv na zvySeny pocet rémskych deti v materskych skolach, ¢o sa odrazi na ich lepsej pri-
prave na vstup do zakladnej Skoly.

Organizacia: ETP
Nazov programu: Schopné deti

Popis programu: Prostrednictvom mentoringu, online mentoringu, projektového a zazitkového
ucenia inSpirovat Studentov zo socidlne vylic¢enych komunit ucit’ sa, aby si rozsirili svoj obzor,
viziu svojej budicnosti a mali pozitivny vplyv na komunitu.

3 ZHRNUTIE

Mentorstvo a mentoringové programy maju v zapadnych krajinach dlhu histériu a teSia sa pod-
pore zo strany institucii. Ich efektivnost' je meratelna pokrokom ziakov, akceleraciou ich vyvinu,
zvySovanim ich sebavedomia a celkovej zrelosti. Pomahaju zZiakom na osobnej tirovni a vyuzivaja
silu osobného vztahu a angaZovanosti. Aj naSom kultirnom priestore sa zacinaju objavovat prvé
snahy o podporu deti z ohrozenych skupin prostrednictvom mentoringu, ktory je zatial’ oriento-
vany na deti z marginalizovanych rémskych komunit, hlavne formou projektov. Nevyhodou takto
financovanych projektov je ich doCasnost, ktora znamena, Ze ak skonci projekt, skoncia aj aktivity.
Vyzvou pre d’alSiu ¢innost v tomto smere je znovu otvorit program vzdelavania a tréningu men-
torov, vytvorit' siet organizacii a dobrovol'nikov-mentorov a pokusit sa implementovat poziciu
mentora ako ucitel'a-Specialistu na zakladnych a strednych Skolach. Mentoring ako metéda prace
predstavuje potenciadlnu cestu efektivnej pomoci a podpory, vd'aka ktorej deti zo socialne znevy-

-----

ako ich rodicia.
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7 CELOZIVOTNE VZDELAVANIE AKO DETERMINANT KVALITY PEDA-
GOGICKEHO PROCESU

Petronela Sebestova

L
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.?i

Anotdcia: Pod celoZivotnym vzdeldvanim chdpeme vSetky aktivity, ktoré sa uskutocriuji v priebehu
Zivota s ciel'om zlepsit’ vedomosti, zru¢nosti a schopnosti cloveka. CeloZivotné vzdeldvanie ako zd-
kladny princip vychovy a vzdeldvania (edukdcia) uplatriovany vo vzdeldvacej sustave Slovenskej re-
publiky tvori skolské vzdeldvanie a d'al$ie vzdeldvanie. DalSie vzdeldvanie umoZiiuje ziskat ciastoéni
kvalifikdciu alebo tplnt kvalifikdciu. CeloZivotnym vzdeldvanim nemozno ziskat stuperi vzdelania
resp. odborné vzdelanie. Avsak mbzZeme si nim doplnit, obnovit, rozsirit alebo prehlbit’ kvalifikdciu
nadobudnutii v skolskom vzdeldvani, alebo uspokojit' zdujmy a ziskat’ spdsobilost’ zapdjat’ sa do Zi-
vota obcianskej spoloénosti. CeloZivotné vzdeldvanie pedagdgov v pedagogickom procese znamend
permanentné zvySovanie kvality ich vzdelanostného potencidlu. Kazdy pedagdg by mal byt garan-
tom zvysovania kvality a modernizdcie vyucbového procesu.

Kriicové slova: vzdeldvanie, kvalita, vyucba, kvalifikdcia, pedagog, vedomosti, vychova.

UvoD

Potreba celoZivotného vzdelavania (d'alej CZV) je v sti¢asnosti velmi ¢asto diskutovany problém,
ktory moZeme analyzovat’ z roznych uhlov pohladu. Aktudlnym trendom nazerania na CZV je
snaha o prispdsobovanie vzdelavacich cielov v ramci ¢lenskych $tatov EU, ktoré si ukotvené
v medzinarodnych zmluvnych dokumentoch. Napr. Memorandum o celoZivotnom vzdelavani,
ktory vypracovala Eurépska komisia v roku 2000, s cielom vytvorit ucelenu stratégiu celoZzivot-
ného vzdelavania v Eurépe. Vychadza z myslienky nevyhnutnej potreby celozivotného vzdelava-
nia, cielom ktorého je podpora aktivneho obCianstva a zamestnanosti. Presadzovanie celoZivot-
ného vzdelavania sa sustred'uje na Sest’ klticovych posolstiev, ktoré tvoria podstatnu cast’ textu
Memoranda. KI'i¢ové odportcania naznacuju, na ¢o by sa mala zamerat’ sthrnna a sidrzna stra-
tégia CZV pre Eurépu. Ako prvé kl'i¢ové posolstvo pre krajiny EU je zaruéit vSeobecny a staly
pristup ku vzdelavaniu sa pre nadobudanie a obnovovanie zrucnosti, ktoré s potrebné pre trvalé
zapojenie sa do Zivota spolo¢nosti zaloZenej na vedomostiach. Dal$im posolstvom je viditeI'né zvy-
Senie urovne investicii do I'udskych zdrojov a tym zdo6raznit prioritu najdolezitejSieho bohatstva
Eurépy - jej I'udi. Clenské krajiny maju vyvinat' G¢inné metédy vyucovania a také kontexty vzde-
lavania sa, ktoré zohl'adiuji ¢asové kontinuum. Dal$im posolstvom je zabezpetit zrozumitelné
sposoby hodnotenia CZV najma pri neformalnom a neinstituciondlnom vzdelavani. DéleZité je
modernizovat narodné certifikacné systémy a postupy pre nové ekonomické a socidlne pod-
mienky. V tejto suvislosti predstavuju ziskané diplomy, certifikaty a kvalifikacie doleZity refe-
rencny bod pre zamestnavatela, ale i jednotlivca. Rastuci dopyt po kvalifikovanej praci zo strany
zamestnavatel'ov a zvySujlica sa konkurencia medzi jednotlivcami pri ziskavani a udrziavani si
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zamestnania vedu k d'aleko vaéSiemu dopytu po oficidlne uznavanom vzdelani sa, neZ kedykol'vek
predtym. Integrovana Eurdpa si vyZaduje, aby vedomosti, zru¢nosti a kvalifikacie jednotlivca boli
I'ahSie citatel'né a 'ahSie ,prenosné” v ramci celej Unie.

Medzi zaverec¢né posolstva Memoranda 2000 patri aby ¢lenské Staty zabezpecili nenarocny pri-
stup ku kvalitnému poradenstvu o moznostiach vzdelavania sa v celej Eurdpe a pocas celého Zi-
vota. Tieto poradenské sluzby musia byt pristupné lokalne ¢o najbliZSie k vzdelavajicim sa v ich
vlastnych komunitach a v maximalnej moznej miere ich podporovat aj prostriedkami IKT.

1 KVALITA PEDAGOGICKEHO PROCESU

Predpokladdmesvojbytnej a otvorenej osobnosti. Cize vstupy, ciele a vystupy vo vzdeldvacom sys-
téme tvoria akusi triddu, ktora je zdkladom riadenia celého pedagogického procesu, ktory ma
svoje ustalené pravidla, ale to neznamend, Ze obsah tychto pravidiel sa nemdZe menit napr.
v zmysle prispdsobovania sa novym poznatkom a inovaciou taxonémie cielov vyucovacieho pro-
cesu.

Zaklad kazdého vyucovacieho procesu spociva v rozvijani kognitivnych, afektivnych a psycho-
motorickych schopnosti Studenta. Rozvijanie uvedenych schopnosti ma viacero technik a pro-
striedkov, ktorych spravny vyber zavisi od predmetu vyucby. Malo by byt samozrejmostou, zZe
kazdy pedagog ovlada didaktické zasady vyucovacieho procesu a snazi sa ich implementovat' tak,
aby komplexne rozvijal osobnost Studenta.

V kognitivnej oblasti ide predovsetkym o porozumenie novych informacii z hl'adiska ich defino-
vania, interpretacie novych poznatkov vlastnymi slovami Studenta, d'alej o aplikaciu ziskanych
informacii v inych suvislostiach (analyza-syntéza, indukcia, dedukcia) a napokon o ich obhajobu
a argumentaciu.

V afektivnej (postojovej) oblasti pedagdg formuje vztah studenta k urc¢itym hodnotam, resp.
vSeobecne uzndvanym Standardom v sulade s preberanym ucivom. Bajto$ (2013) opisuje
Kratwohlove rozliSovanie 5 formalnych kategdrii na zaklade ktorych je mozné formovat postoje
Studenta. Ide o vnimavost, reakciu, oceriovanie hodnoty, integrovanie hodnoty a stotoZnenie sa hod-
noty so Struktirou osobnosti Studenta.

V ramci psychomotorického rozvoja schopnosti, zru¢nosti uvadzaja viaceri autori taxonémiu
M. Simpsona. ktory zd6raziiuje najma yvnimanie ¢innosti - Student dokaze pouZit zmyslové organy
na ziskanie predstavy o budicej motorickej ¢innosti a na posidenie vhodnosti a spravnosti ¢in-
nosti. Pripravenost - Student je psychicky, fyzicky a emociondlne (ochota, motivacia) pripraveny
vykonat urcitd ¢innost. Ma realnu predstavu o buducej ¢innosti.

Imitdcia - Student najprv impulzivne a neskér vedome opakuje ikony. Napodobnovanie ¢innosti,
riadend ¢innost' - Student opakuje ukony demonstrované ucitel'om. Ide o pociato¢né stadium pri
uceni sa komplexnym zrucnostiam. Spravnost vykonu ¢innosti Studenta posudzuje ucitel alebo aj
Student, podl'a suboru prisluSnych kritérii. Mechanickd cinnost’, zru¢nost - Student vykonava €in-
nosti spol'ahlivo, bezpecne, presne a zrucne. Ide vSak o menej komplexné ¢innosti. Komplexnd au-
tomatickd innost - Student vykonava I'ahko, presne, rychlo, bezchybne a automaticky komplexné

a zlozité ¢innosti. Prispdsobovanie, adaptdcia ¢innosti - Student dokaze menit, modifikovat, pri-

sposobovat ¢innost zmenenym podmienkam alebo v problémovej situacii. Tvorivd innost’ - Stu-
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dent pouZiva osvojené spdsoby cinnosti v novych, neznamych a problémovych situaciach. Uzna-
vany slovensky pedagog J. Bajto$ (2013) zosumarizoval Simpsonovu taxonémiu v psychomotoric-
kej oblasti do taxonémie PIMKAT (pripravenost, imitacia, manipulacia, koordinacia, automatiza-
cia, tvorivost).

1.1 KI'icova osobnost reformy vzdelavania je pedagog

V prvej polovici 20. storocia J. Uher (1932) napisal: osobnost’ pedagdga je vo vychove a vzdeldvani
najdéleZitejsim Cinitelom. (Bajtos 2013). Nespasi nas ani nova organizacia, ani taxonémia ciel'ov v
réznych oblastiach pedagogického procesu, aj ked’ je dolezita, nezachrania nas ani reformy, aj ked’
su tiez dolezité. To vSetko st len prostriedky. Hlavnym problémom s$kolskej reformy je osobnost
pedagoga. Ak sa ndm nepodari zreformovat nie¢o v tomto smere - ni¢ sme nezreformovali. V sd-
Casnej praxi, ktorej sme svedkami myslime si, Ze myslienka ]. Uhera je stale aktualna.

Podl'a Douskovej (2004) povolanie pedagdga patri do tej skupiny profesii, ktoré si stale viac vyza-
duju nielen teoretické vedomosti, ale aj planované a systematické nadobtidanie skusenosti v kon-
texte so Studentmi v redlnych podmienkach vzdeldvacej ustanovizne. Pedagogické kompetencie
predstavuju otvoreny a inovacie schopny systém profesijnych kvalit, ktoré pokryvaja cely rozsah
vykonu profesie v komponentoch vedomosti, zru¢nosti, skiisenosti, postojov a osobnych predpo-
kladov, ktoré su vzajomne previazané a chapané celostne.

Kompetencie st konStruktom, ktory charakterizuje efektivne a korektné spravanie pedagdga
v jednotlivych procesoch jeho ¢innosti a v jednotlivych pedagogickych rolach.

Usilie o reformu vzdeldvania sa zmeni na realitu v zavislosti od toho, do akej miery ich budu
pedagogovia akceptovat vo svojej kazdodennej praci. Pedagdg by sa nemal nikdy uspokojit’ s tym,
Covie, a Ze uZ nie je ni¢ nové, ¢o by sa mohol naucit. Takéto myslenie je vel'mi toxické. Vzdy je
nieco, ¢o sa mézeme naucit, ¢o zlepsi sposob, akym riadime nase Zivoty a robime nasu pracu.
Vzdelavanie vSak nie je vSetko. Okrem vsetkych tychto praktik je tiez déleZzité, aby sme sa zapojili,
diskutovali a experimentovali s poznatkami, ktoré ziskavame. VZdy je nieCo, ¢o sa méZeme dozve-
diet.

Odbornymi diskusiami v akademickom prostredi a r6znymi postojmi na tematizovany problém
ziskavaju obidve zainteresované strany - pedago6g-Student. Ucia sa kreativnemu mysleniu, ¢im
vznikaju novsie sofistikovanejSie nazory, pristupy a metodiky.

Pedagégovia s pozitivnym pristupom k celozivotnému vzdelavaniu povazuju chyby a vyzvy za su-
Cast procesu ucenia. Nevidia chyby ako zlyhania. Chyby im davaju nové informacie, ktoré mézu
pouzit, pretoze nad’alej hl'adaju spdsoby, ako vyriesit problém alebo vyzvu. Pedagégovia nikdy
nevedia, aké typy otazok budu klast' Studenti. Preto je pre nich nevyhnutné prijat, reSpektovat a
prispdsobit’ sa zmenam a Studentskym poziadavkam a nie naopak. Nové IKT nas premenili na
vynikajucich zberatel'ov informacii. Pristup k stiCasnym nastrojom, ktoré mézu posilnit nasSu vél'u
vzdelavat sa, je neporovnatelny s akymkol'vek inym ¢asom v historii.

Pedagogovia su celozivotni Studenti a o¢akava sa, Ze budd motorom inovacie a vzorom neusta-
leho zdokonal'ovania sa. Novodoby status pedagéga ma paradoxne svoje korene v histérii. Slova
rimskeho stoického filozofa Senecu nam to potvrdzuju , keby mi bola pontiknutd midrost za pod-
mienky, Ze by som ju mal drZat’ a neprezradit’ ju nikomu, tak by som ju odmietol. Neexistuje Ziadna
radost’ z vlastnictva cohokolvek hodnotného, pokial nie je niekto, s kym by som sa o tiito hodnotu
podelil”.
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Zdiel'anie vedomosti tvori zaklad celého pedagogického procesu. Inymi slovami, aby zo Skolského
systému vychadzali kvalitni Studenti, su potrebni dobri pedagégovia Preto sa pravom povazuju
za najdolezitejsi prvok v ramci $kol, ovplyviiujici vzdelavanie sa Studentov. Rozsah a komplex-
nost kompetencii vyZadovanych pri vyucovani v 21. storoci su vsak také velké, Ze je nepravdepo-
dobné, aby akdkol'vek osoba disponovala vSetkymi, alebo ich mala rozvinuté vsetky na rovnako
vysokej irovni. Zdiel'anie informadcii je teda jeden z najvyznamnejsich faktorov v rozvoji osobnosti
pedagéga. VyZaduje sa vSak, aby zdiel'anie bolo systémovo prepojené s ostatnymi parciadlnymi ¢in-
nostami a podprocesmi manaZmentu pedagogického procesu. Ciel'ové zdiel'anie vedomosti v
Skolskom systéme ma byt v prvom rade zalezitostou bezprostrednych medzil'udskych vztahov
vratane mudrych pedagogickych vplyvov. Na Slovensku nie je v sticasnej dobe vypracovany
ziadny Standard ucitel'ského povolania. Meniace sa spolocenské podmienky, coraz vacsie moz-
nosti medzindrodnej spoluprace, ovel'a rozsiahlejsia a rychlejSia vymena informacii a moZnosti
porovnavania so zahrani¢im, ako aj rastiice naroky na skvalitnovanie a modernizaciu vysokoskol-
skej pripravy, povazujeme dnes za faktory ovplyviiujuce aktivity smerujuce ku skvalitiovaniu pri-
pravy pedagogov.

[ napriek tomu, Ze nam chybaju Standardy ucitel'ského povolania, kvalita vzdelavania napr. na vy-
sokych Skolach je zabezpecena aplikdciou medzinarodnych systémov kvality (ISO, EFQM, CAF),
ktorych kritéria su konstituované na procesoch, ktoré si postavené na déslednom aplikovani De-
mingovho cyklu PDCA (Plan, Do, Check, Act), teda neustaleho zlepSovania a inovAcie, nie len v ko-
munikovani poznatkov, ale aj v manazmente vzdelavacej ustanovizne ako instittcie.

2 ROLA PEDAGOGA V CELOZIVOTNOM VZDELAVANI

Celozivotné vzdelavanie zahrnuje spolu vychovné a vzdelavacie aktivity uskutocinované v $kol-
skom subsystéme vzdelavania (materské, zakladné, stredné a vysoké skoly) a v subsystéme mi-
moskolského vzdelavania (podnikové, rezortné, zaujmové, obcianske, iné vzdelavanie). Prvy sub-
systém oznacujeme aj ako formalne vzdelavanie, druhy ako neformalne vzdelavanie. Oba sub-
systémy vzdelavania moZno charakterizovat ako organizovanu €innost cielent na ziskanie vedo-
mosti, schopnosti a zru¢nosti potrebnych pre vykon konkrétnych ¢innosti, pricom v oboch systé-
moch je uskutociiovana institucionalne, je Struktirovana podla cielov, po¢tu hodin a podpory
ucenia sa. Eurépska komisia vSak v poslednom obdobi kladie zvySeny déraz na ¢innost' vzdelava-
juceho sa subjektu a k obom uvedenym subsystémom pripaja informalne (neinstitucionalne) uce-
nie sa - vychadzajuce z kazdodennych aktivit spojenych s pracou, roznymi aktivitami, vol'nym ca-
som a pod.; toto ucenie sa nie je Struktirované, nevedie k ziskaniu osvedcenia, je skor prilezi-
tostné, nezdmerné.

CeloZivotné vzdelavanie je na Slovensku upravené zakonom ¢. 568/2009 Z.z. o celoZivotnom
vzdelavani. Od pedagdga, ako osoby, ktora implikuje formalne, neformalne, ale aj informalne vzde-
lavanie sa o¢akava, Ze by mal disponovat urcitymi osobnostnymi charakteristikami a manazér-
skymi zru¢nostami a schopnostami. Stotoznujeme sa s Jemalom (2001), ktory tvrdi, Ze miadrost
je viac ako vzdelanost, viac ako ziskanie akéhokol'vek diplomu alebo certifikatu. Midrost mysle-
nia a spravania pedago6gov, ako manazérov pedagogického procesu, urcuju aj také prvoradé vy-
sostné hodnoty ako vysoka osobna kultira, pokora, skromnost, moralka, spravodlivost, etika, dis-
ciplina a tieZ reSpektovanie a dosledné uplatnovanie zakonov a zakonitosti v praxi. Vzorové ko-
nanie vSetkého druhu v osobnom Zivote aj v profesionalnej oblasti je u pedagégov mimoriadne
dolezité a nevyhnutné. Mudry pedagog vie Studenta povzbudit a zly pedagog znechutit. Mudry
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pedagég je k dispozicii Studentovi a zly pedagdg pred Studentom unik3, resp. okazalo dava najavo
svoje nadradené postavenie vo vzajomnom vztahu.

Autorita ucitel'a nespociva v prisnosti, ale v madrosti vediet prepojit prirodzenu autoritu s po-
zornostou Studenta a podporou jeho myslenia. Niektori pedag6govia Ziju v domnienke, Ze st
vel'mi obl'ibeni, spolo¢enski, maju svoje Caro uz len preto, Ze dbaji na svoj vonkajsi imidz a mozno
su o trochu viac komunikativni ako ini. No toto vSetko su Casto len sebaklamy. Podl'a poslednych
zisteni obl'ibenost zavisi od tplne niecoho iného. Tym zazrakom, na zaklade ktorého sa pedagég
v dnesnej dobe stava obl'ibenym, je emocionalna inteligencia. Obl'ibeni pedagégovia sa dokazu v
rozhovore zbavit pocitu vlastnej délezitosti a plne sa sustredia na svojich Studentov. Poctuvaju
nielen u$ami, ale aj srdcom, vedia sa dokonale sustredit, zahibit' do témy, a tak v pripade potreby
vedia spravne zareagovat alebo sa spravne pytat. SnaZzia sa byt trpezlivi. Studentov tesi, ked' st
vypocuti a ¢loveka, ktory ich dokaZe aktivne pocuvat si l'ahko obl'ibia. (Konickova 2019).

ZAVER

V dnesnej dobe preplnenej informaciami a r6znymi vplyvmi, prave pedagdég moZze byt okrem od-
bornika na sprostredkovanie vedomosti aj clovekom, u ktorého Student moze najst predovsetkym
pochopenie, usmernenie, komunikaciu z o¢i do o¢f a dobru radu. Pedagég v poslednom obdobi
zatina mat Uplne nové poslanie a to je tieZ kurikulom celozivotného vzdeldvania pedago6ga. Podl'a
Marekovej (2018), stojime pred vyzvou ako sa postavit k problémom sveta, ktory nas obklopuje.
Nastupujice generdcia musia nanovo rieSit otazky, ktoré sa zdali byt uz vyrieSené.

Student teda nie je iba vstupom do vzdelavacieho procesu, ako sme uZ uvideli, ale je stiCasne aj
vystupom a je pripraveny vyuzivat nadobudnuté vedomosti pre sebarealizaciu a v prospech roz-
voja spoloCnosti.

Nas prispevok ukoncime citdtom J. A. Komenského, ktory povedal, Ze ,,vyucovanie je pracou povah
vzneSenych”.

Literatura

1. BAJTOS, ]., 2013. Didaktika vysokej skoly. Bratislava: Wolters Kluwer 2013. 400 s., ISBN
978-80-8078-652-6

2. DOUSKOVA, A. 2004. Rozvijanie didaktickych zrucnosti a odbornd ucitel'skd prax. Banska
Bystrica: UMB, s. 24-30. ISBN 80-8055-899-X.

3. JEMAL, L., Vedomosti premenené na mudrost. (on line) [cit.2019-02-03] Dostupné na:
https://noveslovo.sk/archiv-clankov-noveslovo?search_api_views_fulltext..

4. KONICKOVA, ]., Motivdcia a sebarozvoj ucitela. (on line) [cit.2019-24-03] Dostupné na:
https://eduworld.sk/cl/20/pre-ucitelov/motivacia-a-sebarozvoj-ucitela

5.  MAREKOVA, H., 2018. Udrzatel'nost hodnét kultirneho sveta. In: Svetovy deri socidlnej
prdce IV. Zbornik vedeckych prdc. Sladkovic¢ovo: Vysoka skola Danubius, 2018. ISBN 978-
80-8167-065-7.5s.96-107.

6. MEMORANDUM o celozivotnom vzdelavani. Pracovny material EK. 2000. Brusel: KES
2000. 40s.

59



7. VINCE]OVA, E., 2013. Pldnovanie edukacnych procesov. Bratislava: MPC 2013. 64 s.
ISBN 978-80-8052-527-9.

PhDr. P. Sebestova, PhD.

Fakulta socidlnych Studif

Vysoka skola Danubius

Fucikova 269

Sladkovicovo

e-mail: petronela.sebestova@gmail.com

60



8 DOUCOVANI JAKO INDIVIDUALNI PODPORA DITETE V PROCESU
VZDELAVANI

Lenka Sebestova, Ivana Dvoiakova

Anotace: Prdce pojedndvd o doucovdni, jako soucdsti formdlniho vzdéldvdni déti. V tivodu tento fe-
nomén strucné zarazuje do kontextu pedagogické ¢innosti z pohledu soucasnosti i s ohledem do his-
torie, na tizemi Ceské republiky i v zahranici. Ddle vymezuje jeji definici v literature a objasriuje vy-
znam této Cinnosti v pedagogické praxi. Cldnek predevsim popisuje sluzbu doucovdni poskytovanou
Charitou Frydek-Mistek, jeji cilovou skupinu a metody a formy vyuky v ramci doucovdni. Nedilnou
soucdsti je i popis funkce doucovatele, ktery piisobi v rodindch, v nichZ doucovdni probihd.

Kli¢ovd slova: doucovdni, Skolni netspéch, efektivita uceni, didaktické pomiicky

1 DOUCOVANI JAKO PODPORA DIiTETE

Vs o7

Doucovani za¢ina byt fenomén, ktery se v Ceské republice rozviji stale vice. Jeden z mala, kdo se u
nas touto problematikou aktivné zabyva je Vit Stastny. Vét$i oporu o tomto tématu mizeme najit
v mezinarodni odborné literature. V zahranici se dlouhodobé tomuto tématu vénuje mimo jiné
Mark Bray. Tento autor napsal nékolik praci, které se zabyvaji pojmem soukromé doucovani.
V souvislosti s timto pojmem autor zminuje také pojem ,stinové vzdélavani“, které hovori o vlivu
formalniho vzdélavani na soukromé doucovani. (Stastny, 2014) Hlavnim cilem tohoto ¢lanku je
seznamit Ctenare s dlouhodobou praxi Charity Frydek-Mistek, ktera uzce navazuje na teorii, ktera
je v clanku zminéna.

1.1 Metodologie

Prvni zminky o pojmu doucovani nalezneme v Pedagogickém slovniku (Prticha, Walterova, & Ma-
res, 2009, s. 59). Zde je doucovani definovano jako ,forma pomoci Zdkiim, kteri maji z riiznych
diivodii ucebni problémy, nestaci tempu skolniho vyucovdni nebo dosahuji slabsich studijnich vy-
sledkii.” Autofi mimo jiné také hovori o tom, Ze doucovani je pomoc, ktera zpravidla neni organi-
zovana Skolou a probiha prevazné z iniciativy rodict a to zejména soukromymi uciteli. Bohuzel ve
slovniku nenalezneme definici pojmu soukromy ucitel. OvSem pod atributem ,soukromé“ si
miiZeme predstavit bud’ soukromou osobu anebo instituci, ktera doucovani zprostiedkuje, a to
jak v ziskové, tak i v neziskové sfére.

Doucovani provozuje spoustu organizaci jak ziskovych tak i neziskovych, nicméné v této praci se
budu vénovat doucovani, které realizuje Charita Frydek-Mistek. Tuto ¢innost zacala organizace
realizovat jiz od roku 2016. Jednalo se o potrebu, ktera vzesla z fad uzivatel riznych socidlnich
sluzeb, ktefi pracuji s rodinou ve Frydku-Mistku. Postupem casu, kdy se tato informace dostala
i do povédomi Sirsi verejnosti zacaly sluzbu vyuzivat i rodiny, které Zadnou socialni sluzbu nevy-
uzivaly, ale spliovaly podminky pro zprostredkovani doucovani, které jsou stanovené Charitou
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Frydek-Mistek. Podminky pro zprostiredkovani, tedy cilova skupina, pro kterou je doucovani ur-
¢eno, jsou zminény v nasledujici kapitole. Doucovanti je zprostfedkovano rodinam zdarma. Finan-
covani je zajiSténo vice zdrojoveé a to z darli nebo finan¢nich prostredki ziskanych z projekt.

1.2 Cilova skupina doucovani

Rozebereme-li si definici doucovani, ktera je zminéna vyse, je na prvni pohled ziejmé, Ze douco-
vani pomaha zakim skol, ktefi maji nevyhovujici studijni vysledky, tzn. Ze, maji podpriimérné
znamky, nestaci ucivu, pripadné mohou opakovat ro¢nik ¢i dokonce predcasné ukoncit studium.
Takové chovani mliZzeme oznacit jako ,$kolni netispéSnost”. V pedagogickém slovniku autofi Pra-
cha, Walterova, & Mares, popsali tento termin takto: ,,... podpriimérné az nevyhovujici vysledky pri
skolnim hodnoceni vzdéldvacich vysledkii Zakii. Charakteristickym symptomem Skolni netispésnosti
byvd strach ze $koly nebo naopak zdskoldctvi. To vse byvd zpiisobovdno jak faktory psychickymi na
strané Zdka (ucebni obtiZe, nedostatky v u¢ebni motivaci aj.), tak socidlnimi (kulturni deprivace aj.).
ve hi'e mohou byt i faktory socidlni, které souviseji se spoluzdky (klima tridy vyviji na Zdka tlak, aby
se neucil).” (Pricha, Walterova, & Mares, 2013, s. 300).

Prozkoumame-li definici vice do hloubky, miiZeme, si vSimnou dtleZitého pojmu, ktery je sou-
Casné také uzce spojen s doucovanim. Jde o pojem ,ucebni potiZe“, ktery souvisi s plisobenim riiz-
nych vlivii na jedince. Priicha, Walterova, & Mare$ hovori o vlivech, které pisobi na jedince
takto:, MiiZe jit o vlivy biologické (zdravotni stav, typy postiZeni, vlivy 1ékii), vlivy Zivotniho stylu
(denni reZim, Zivotosprdva), vlivy psychologické (psychické stavy, psychické vlastnosti, psychické
procesy), vlivy pedagogické (kvalita vyucovdnti, zpiisob zkouseni, obtiZznost uciva, nedostatky v pred-
chozich védomostech a ndvycich), vlivy mikrosocidlni (konflikty s rodici, spoluzdky, uciteli). (Pri-
cha, Walterova, & Mares, 2013, s. 322). Chramostova rika, ze ,,mira komplikaci roste, pokud Zdk
trpi specifickou poruchou uceni, hyperaktivitou, poruchou pozornosti, ¢i pochdzi ze sociokulturné
znevyhodnéného prostied, z minority, z etnika odlisujiciho se od majority nebo pokud je mentdlné Ci
zdravotné znevyhodnén.” (Chramostova, 2014, s. 7-8)

Charita Frydek-Mistek zprostiedkovava doucovani témto détem:

» dité pochazi ze socio-kulturné znevyhodnéného prostredi,

e dité pochazi z nedplné rodiny,

* dité je svéreno do alternativniho zptsobu péce (péstounska rodina, osvojeni, adopce),

e dité Zije v socidlnim zafizeni (azylovy dim pro matky s détmi, aj.),

 dité cizincd zijici v CR.
Jak uzje z vyctu patrné, Charita Frydek-Mistek pomaha détem, na které muze, plisobi hned nékolik
vlivli najednou a jejich pripadné selhani ve Skole je jenom vyusténim dané situace, kterou dité
prochazi. Proto je diilezité témto détem pomoci, podpotit je nejen v pripravé na skolni vyuku, ale
podporit je i v jejich osobnostnim riistu a v tom, Ze i ony mohou ptes horsi a slozitéjsi start ve
svém Zzivoté néco dokazat.

1.3 Individualni douc¢ovani

Podle Priichy (2009) patii individualni forma vyuky k nejstar§im organizacnim formam vyuky.
Z dlouhodobé praxe doucovateld Charity Frydek-Mistek je individualni pristup k ditéti béhem do-
ucovani a vytvoreny vztahem mezi konkrétnim doucovatelem a ditétem podstatnym prvkem
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k smysluplnému doucéovani. Diky dlouhodobé spolupraci mezi doucovatelem a doucovanym se
mohou doucovatelé systematictéji zamérit na potreby daného ditéte.

Ve vyjimecnych piipadech probiha doucovani v malych skupinkdch maximalnim poctu tii déti.
[ tento piistup ma sva pozitiva pirevazné ve vzajemné motivaci déti mezi sebou. Ale i tak je indivi-

vivs

dualni pristup nejcastéjsi formou doucovani.

1.4 Strategie doucovani

Komensky (1992, str. 143)ve své knize tika:, Nebot'to teprve znamend védet, jestliZe vime, co kaZdd
véc sama o sobé je, ne jakd se rikd, Ze je. Védét néco podle ciziho rozumu neznamend védet, ale vérit;
jako jist cizimi Usty neznamend jist, ale vidét jiné jist.” Je dilezité, aby vSechny véci byly predvadény
lidskym smysld, protoze jediné smysly zachycuji véci bezprostiedné, naopak rozum zachycuje
pouze stiny. Komensky hovoril také o tom, Ze sice smysly bezprostredné vtiskuji pravdu véci, ale
nechaji se snadno zmast. Pravé proto je nutné vyuzivat i rozum k nalezeni pravdy. ProtoZe pravée
rozum dokaze odlisit pravdu od klamu. V pripadé, ze rozum nespolupracuje se smysly, nejsme
schopni rozpoznat pravdu véci. Znama je také Komenského téze, Ze ,nic neni v rozumu, co drive
nebylo ve smyslech.”

Snahou doucovatelli Charity Frydek-Mistek je zapojit u doucovaného co nejvice smysla a udélat
z doucovani néco zabavného nez jenom suché memorovani. Da se Fici, Ze doucovatelé se snazi
pracovat s prozitkem na zakladné zkusSenosti doucovaného ditéte.

V roce 1969 definoval Carle Rogerse strategii uceni, ktera je dle mého nazoru prenositelné do sou-
Casné doby (Bartrand, 1998, str. 48-49):

1.  ,ZkuSenostni uceni je predevsim osobnim angaZovdni; a zapojit do néj se musi celd osoba.
2. Uceni se opird o iniciativu Zdka.

3. Toto uceni zasahuje do hloubky a promenuje Zdkovo chovdni, jeho postoje, celou osobnost.
4. Hodnoceni vysledku uceni je svéreno samotnému Zdkovi.
5

Lidské bytosti v sobé maji prirozenou schopnost ucit se. Jsou zvidavé a chtéji se rozvijet tak
dlouho, dokud zkusenosti se Skolnim systémem v nich tuto touhu neznicfi.

6.  Uceni se evidentné a vyznamné realizuje tam, kde Zdk vnimd diileZitost poznatki, které
miiZe ziskat.

7. Uceni, které s sebou prindsi zménu v organizaci mého jd nebo v pohledu na mé jd, je poci-
tovdno jako hrozba a clovék se mu snaZi vzdorovat.

8. Obsahy takového ucenti, které ohrozuji mé jd, jsou snadnéji prijimdny a asimilovdny, jestliZe
jsou vnéjsi hrozby redukovdny na minimum.

9.  Je-li hrozba, namirend proti mému jd, slabd, proZivand zkusenost muZe byt vnimdna jinak
a uceni miiZe probéhnout.

10. Dobrému uceni evidentné napomdhd Cinnost. K pochopeni a uchovdni poznatkii dojde Casto
pri vykondvdni Cinnosti. Takové ucebni zkusSenosti nds trvale poznamendvaji.

11. Uceni je usnadnéno, nese-li Zdk v procesu uceni svou ¢dst zodpovédnosti. Proces ucent je
skutecné maximalizovdn, kdyZ Zdk formuluje své vlastni problémy, vybird si prameny, ur-
Cuje postup, kterého se bude drzZet, a Zije s dtisledky své volby.
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12. Vyuclovdni, pri némZ je rizeni procesu svéieno subjektu uceni (autodeterminované uceni),
do néjZ je zapojena celd osoba - se svymi city prdvé tak, jako svou inteligenci - je vyucovd-
nim, které pronikd nejhloubéji a je nejdéle uchovdno.

13. Zadk ziskdva vetsi myslenkovou nezdvislost, vetsi tvorivost a vetsi diiveéru v sebe sama tehdy,
poklddd-li sebekritiku a sebehodnoceni za prvotni a zdkladni, zatimco hodnocent jinymi
poklddd za druhotné.

14. 'V soulasném sveété je socidlné nejuZitecnéjsim ucenim naucit se ucit se. Patii sem také
schopnost ucit se ziistdvat stdle otevienym viici své vlastni zkuSenosti a integrovat do sebe
samého proces promény. Podminkou obnovy nasi spolecnosti jsou jedinci, kteri prijimaji
promeénu sebe samého.”

Doucovani v praxi probiha tak, Ze za¢ina bud’ kratkym popovidani o tom, jak se dité ma nebo jed-
noduchou hrou, kterd dokaZe dité na jednu stranu nabudit a na druhou stranu rozbit pripadné
ledy. Doucovatelé jsou si védomi toho, Ze pohoda a uvolnéni jsou diilezité pro zdarny pribéh do-
ucovani. A proto by mélo byt doucovani zabavné a hravé, nez bézné memorovani, a proto jsou pfti
doucovani pouzivany riizné metody, techniky ¢i didaktické pomtcky. Pro lepsi udrZeni pozornosti
a soustiredéni doucujicich doucovatelé bud’ rizné stiidaji aktivity anebo prokladaji doucovani
kratkymi prestavkami. U menSich déti se pouziva technika ,Zakovské knizky“, kdy se dité samo
ohodnoti za vykon v dany den pomoci razitka, které si nasledné muize samo dle své fantazie vy-
barvit. U vétsich déti doucovatelé pracovali také s technikou ,Zakovské knizky“ ovsem tak, Ze déti
hodnotili doucovatele za jejich praci. Takto pracovat s détmi znamenalo vysvétlit ditéti, Ze nehod-
noti sympatie nybrz praci a vykon doucovatele. Dité si samo na vlastni kiizi mohlo vyzkouset, Ze
hodnotit druhého neni tak snadné jak se na prvni pohled miiZe zdat a pri hodnoceni je potieba
vzit v uvahu vice faktord.

1.5 Zptisoby efektivniho uceni

Psychoterapeut Libor Cinka potvrdil zavéry piednich svétovych experti a sdéluje, Ze: , Pokud ¢lo-
vek nemd moznost pouZit sviij idedIni zpiisob uceni, nartistd u néj pocit frustrace, napéti a stresu” a
dale dodava ,hodnoceni ve skole a negativni komentdre rodicii a ucitelti Casto ditéti vsugeruji, Ze se
danou ldtku  nikdy nenau¢i a dit¢ pak svou snahu vzdd“  (https://
liborcinka.cz/4-velka-odhaleni-jak-se-snadneji-ucit-a-naucit/)

Pro zlepSeni uceni je dullezité preruseni sugesci, které doucovanému brani k postupu, sebereali-
zaci a uspéchu. Pro efektivni uceni je zasadni byt v klidu a citit se uvolnéné. (https://libor-
cinka.cz/4-velka-odhaleni-jak-se-snadneji-ucit-a-naucit/)

Proto také jednou z podminek Charity Frydek-Mistek pri realizaci doucovani je zachovani klid-
ného a bezpetného prostiedi. Je dilezité se nyni zminit, Ze doucovani probiha prevazné v priro-
zeném prostiedi ditéte. Ve vyjimec¢nych a zvlasté zavaznych situacich rodiny probiha doucovani
v doucovatelské mistnosti, ktera se nachazi ve vyloucené lokalité ve mésté Frydek-Mistek a je ur-
Cena pouze pro déti z této lokality.

Soucasti uceni je silna motivace. K tomu miize pomoci si jasné urcit, ceho chci u¢enim dosahnout.
Motivaci ma ve formalnim vzdélavani na starosti ucitel, jehoZz ikolem je Zdka zaujmout a dokazat
v ném probudit jeho prirozenou touhu pro poznani. Pokud toto nedokaze, prejima tento kol za-
konny zastupce ditéte. (https://liborcinka.cz/4-velka-odhaleni-jak-se-snadneji-ucit-a-naucit/)
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V praxi se miZzeme setkat s tim, Ze motivaci doucovaného miize prevzit doucovatel ditéte nejlépe
ve spolupraci se zastupcem ditéte. V Zzadném pripadé doucovatel nepiebira kompetence zakon-
ného zastupce. Nyni bych chtéla uvést demonstrativni ptipad z praxe. Jedna se o divku, ktera po-
chazi ze socialné slabého prostredi a v soucasné dobé je na druhém stupni zakladni Skoly. Tuto
divku se podarilo spravné motivovat a sama si ujasnila, ¢eho chce u¢enim dosahnout. Doucova-
telka divce pomohla v tom, Ze si divka uvédomila, kam chce sviij Zivot smérovat. Jeji nastaveni se
v tu chvili vyrazné zménilo a zaroven také nahled na samotné uceni a piipravu do $koly. Nyni uz
divka vi, pro€ se utf a jaky je jeji cil.

Cinka dale hovoii také o tom, Ze k rychlému a trvalému ukotveni informaci nim pomaha sila pro-
Zitku pri uCeni. Znamena to, ze pokud se chceme k informacim dostat i v situaci, kdy nas blokuje
stres, je dilezité mit ucivo spojeno s prozitkem a vyvolat ho diky asociaci. K tomu miiZe vyrazné
pomoci zapojeni smysld - zvuky, chuté, viing, obrazy, ¢teni nahlas, rytmus hlasu, emoce a pocity
pomohou poti‘ebné asociace vytvorit. Libor Cinka ika toto: ,Linedrné naucenym védomostem, po-
strddajicim souvislost s né¢im uplatnitelnym v béZném Zivoté nezle dobre porozumét a v paméti se
tak zachycuji beze smyslu jen diky rytmickému opakovdni slov. UCit se timto zptisobem md smysl jen
to, co v budoucnu jiz nikdy nebudeme potiebovat.... Nejucinnéjsi formou zapisovdni uciva jsou proto
myslenkové mapy plné barev a obrdzkii..“ (https://liborcinka.cz/4-velka-odhaleni-jak-se-snad-
neji-ucit-a-naucit/) Jedna se o idealni prostredky, které vytvareji takovou strukturu k tomu, Ze
pirevadi slova do obrazki a mozku tak usnadnuji praci. Pii praci s mySlenkovou mapou propoju-
jeme praci obou mozkovych hemisfér.

Jednim z cilti na pristi rok je vyuziti pamétovych map pti doucovani. DalSim cilem je zavést tzv.
flow seSity pro douCované déti s nazvem ,co uz umim“. Tento seSit si dité bude zpracovavat samo,
grafické ztvarnéni bude zcela v rezii ditéte. Plijde o jakési shrnuti toho, co dité jiz ovlada, umi a co
se naucilo. Tato metoda ma za cil ditéti ukazat, kolik cesty uz uslo a co vSe jiz prekonalo na své
cesté za vzdélanim. Pijde o prostiredek diky, kterému podpoiime nejenom motivaci ditéte, ale také
pozitivni minéni o své osobé. Do jisté miry tato metoda mulize mit vliv na vice oblasti rozvoje ditéte.

1.6 Didaktické pomiicky pii doucovani

Didaktické pomlcky jsou predmeéty, které zprostredkovavaji a napodobuji realitu takovym zpt-
sobem, kterému zaci rozuméji. Napomahaji nadm k vétsi nazornosti a usnadnuji vyuku. Jejich vyu-
Ziti nejenom, Ze zvysuje efektivitu, ale umoznuje zakiim si vytvorit konkrétni predstavu o probi-
raném ucivu a napomaha jim zevSeobeciiovat nabyté védomosti a vyuzivat je v praktickych situa-
cich. Casto se jedna o predméty, se kterymi zaci manipuluji a zapojuji vice smyslii najednou.
(http://katalogpo.upol.cz/socialni-znevyhodneni/pomucky/4-4-1-didakticke-pomucky/)

Cemu didaktické pomticky pomahaj:
» Aplikovat teoretické poznatky do praxe.
* Lépe porozumét ucivu a udrZet u néj Zdkovu pozornost.
*  Prostrednictvim pomticek se stdvd ucivo zajimavejsi.
*  Prdce se zajimavou pomiickou je zpravidla pro Zdky motivujici.

*  Vhodné zvolené pomticky prohlubuji spoluprdci mezi Zdky a podnécuji prirozenou zvidavost
Zdkai.

*  Prostrednictvim pomiicek se stdvd ucivo zajimavéjsim.
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*  Pro Zdky s odliSnym mater'skym jazykem predstavuji Casto jedinou cestu, jak se dorozumét
ve Skole.” (http://katalogpo.upol.cz/socialni-znevyhodneni/pomucky/4-4-1-didakticke-
pomucky/)

V soucasné praxi doucovatelli Charity Frydek-Mistek jsou pravé didaktické pomicky ve velké
mife uzivany. Didaktické pomiicky jsou bud’ kupované anebo ruc¢né vyrabéné bud’ koordinatorem
doucovani nebo samotnymi doucovateli za podporu doucovaného ditéte. V tomto sméru podpo-
ruji kreativitu doucovateld a doucovanych déti. Dilezité je, aby pomiicka vyhovovala ditéti, které
ji pouziva.
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Vyzkumny zamér, projekt

Doucovani realizované Charitou Frydek-Mistek pomaha détem, které jsou z néjaké priCiny ci
diivodu znevyhodnéné a jejich zakonni zastupci si nemohou dovolit hradit doucovani z vlastnich
prostiredku. Jedna se o projekt, ktery vznikl od roku 2016 a stale se rozviji. Prvotné zacal projekt
plisobit pirevazné v socialné vyloucené lokalité, ktera se nachazi na izemi mésta Frydek-Mistek.
0d roku 2017 se doucovani postupné rozsirilo do celého mésta. Na zac¢atku bylo do projektu za-
pojeno pét doucovateld, kteri doucovali celkem 21 déti. V soucasné dobé doucuje 25 doucovateld,
kteri doucuji celkem 62 déti a vérim, Ze se obé Cisla do konce tohoto roku zvysi.
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Pracovni tym se sklada z nékolika odbornikd, ktefi s doucovateli pravidelné a interaktivné pra-
cuji. Jednim z nich je socialni pracovnik/vedouci sluzby. Ten spolecné s koordinatorem prichazi
poprvé do rodiny. Seznamuyji se s ni, zjiStuji potebné informace, hledaji spole¢né moznosti a re-
Seni. Jsou to lidé, ktefi znaji situaci rodiny, umi se v ni zorientovat tak, aby byli schopni priradit
ditéti vhodného doucovatele dle poZadavki ¢i aktualni situaci doucovaného. Vzhledem k tomu, Ze
pracujeme s détmi, na které plisobi hned nékolik vlivii je potieba toto zohlednit pri volbé douco-
vatele.

Dal$im pracovnikem tymi je jizZ zminény koordinator, ktery je zaroven také metodicka podpora
doucovatell pri doucovani. Je to osoba, ktera ma za sebou pedagogické vzdélani a zaroven ma
praxi v pedagogice. Jak uz samo slovo koordinator evokuje, jedna se o ¢lovéka, ktery ridi a je
prostfednikem mezi rodinou a doucovatelem. Koordinator je osoba, ktery ma rozhled a vi, jaké
jsou moZnosti v oblasti metod vyuky a prace s didaktickymi pomuckami.

V praxi se ukazalo, ze dtllezitou osobou je také role psychologa. Jeho tkolem je doucovateliim
lidsky vysvétlit, pro¢ nékteré déti reaguji v urcitych situacich, jak reaguji a jak na danou okolnost
ma adekvatné reagovat doucovatel. Psycholog u¢i doucovatele jak ma spravné hodnotit doucova-
ného pri doucovani a ukazuje jim, Ze je dllezité se zamérit na proces nez na samotny vysledek.

Poslednim a diilezitym Clenem tymu je doucovatel. DileZitou vybavou doucovatele je jeho osob-
nost. Tou plsobi na doucovaného. Doucovatel je Clovék, ktery predava informace, zkuSenosti a uci
dité jak obstat. BohuzZel ve vyjimecnych ptipadech jediny blizky ¢lovék, kterého dité ma. Mize se
mu bez obav svérit. UZ z toho dlivodu, Ze jej nesoudi, nehled4 na ném chyby, ba naopak jej moti-
vuje a podporuje. Doucovatelé pochazeji z fad student SS, VOS, VS, pracujicich, ale také aktivnich
jedinct v dichodovém véku. Kromé pravidelného doucovani ditéte je nedilnou soucasti prace do-
ucCovatele kromé samostudia také pravidelna jednomeésicni spole¢na setkavani. Zde si jednotlivi
doucovatelé vymeénuji své zkusenosti a hledaji spole¢né feseni situaci, které se jim staly béhem
doucovani.

Jsem presvédcena, Ze doucovani ma své misto a prostor v procesu Skolniho vzdélavani a je tedy
dilezitym a podplrnym prostiredkem pro dité. Myslim si, Ze douCovani je ¢innost, ktera ma smysl
a je dilezité ji dale rozvijet a vést. Na zavér bych chtéla uvést osobni zkuSenost dorucovatelky
Ivany, ktera shrnuje vSe o ¢em je tento prispévek: ,KdyZ jsem zacala pracovat jako doucovatelka
v rodindch déti v ramci doucovdni zprostiedkovanym Charitou Frydek-Mistek, brala jsem tuto ¢in-
nost jako brigddu, diky které si privydélam ve volném casem. JelikoZ pracuji uZ néjakym rokem jako
pedagog, myslela jsem si, Ze mé nemiiZe nic zaskoCit - zndm rtizné ,typy” déti, a prece jen uZ s vyu-
covdnim mdm své zkusenosti. Spletla jsem se. Nékdy jsem jim vysvétlila ucivo, které ve skole ,,nepo-
braly” (a které jim bohuZel z riiznych diivodii nemiiZou objasnit ani doma), nékdy jsem jim pomohla
s tikoly, jindy jsem jim pomohla se naucit na pisemku...mezi ndmi ale nebyl vztah, ktery jako pedagog
zndm ze skoly. Déti ke mné zacaly zvldstnim zpilisobem vzhliZet, ne vsak (jen) proto, protoZe bych
védéla vice neZ ony, ale predevsim proto, Ze jd byla ta, kterd prisla aZ k nim domtii a chtéla, at oni to
umi (at' uz to bylo cokoliv) a spole¢né s nimi se snaZila. Neucila nebo neopakovala jsem s nimi jen
ucebni ldtku do skoly, ale vZdy jsem se snaZila jim predat predevsim dovednost JAK se ucit. Casto slo
také o to, Ze jsme se vénovali vice zdkladiim, které nebyly dostatecné vybudované, na nichZ by se dalo
stavet. Opakovali jsme ucivo z minulych rocnikii a postupné, v co nejsrozumitelnéjsi formé pro né
Jjsme sklddali jednotlivé dily dohromady, aby jim to ddvalo smysl. PouZivali jsme riizné vlastnorucné
vyrobené pomiicky na uceni napr. pexesa k vyuce anglickych slov, hry k procviceni matematiky, hd-
danky pri vyuce déjepisu, viastivédy, cetli jsme pribéhy z détskych knih... Cim vice citili, Ze mi na nich
zdleZi, tim vice se snaZili. VZdy jsem se snaZila déti podporovat nejen v pripravé na skolu, zajimaly
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mé vsechny jejich sny a pldny a snaZila jsem se diskuze o téchto snech transformovat v jakousi moti-
vaci, kterou by si oni sami mohli zvnitinit jako ten ,motor” co je poZene vpred. I presto, Ze od vétsiny
slysi, Ze ,,to nemd cenu®, Ze ,na to nemaji“... A moznd prdvé ode mé tyhle déti slySely poprvé , diiveruji
ti“. Myslim, Ze kaZdy z vlastni zkuSenosti vi, jak je diileZité, kdo za ndmi v téZkych chvilich stoji. Na
zdveér chci rici, Ze jsem vdécnd za prileZitost byt oporou pro nékoho, kdo diky mé diivéry v nej mohl
vyrist...protoZe skrz néj jsem rostla i jd. Ve skole nebo jiném vzdéldvacim nebo volnocasovém zari-
zeni nemd pedagog nebo vychovatel mozZnost vidét, z jakych domdcnosti nebo pomeérti déti pochdzeji.
MiiZe se to jen domnivat, Stejné jako jsem to aZ do této doby délala jd. Zddni ale casto klame. V ro-
dinném prostiedi déti jsem vidéla i zaZila to, co jsem si do té doby ve skute¢nosti nedokdzala opravdu
ani predstavit, jen jsem se domnivala. Diky této osobni zkusSenosti jsem mnohym vécem porozuméla.
Prdla bych vsem pedagogtim, aby tuto zkuSenost ziskali také.”

Mgr. Lenka Sebestova, DiS. Bc. Ivana Dvoiakova

Charita Frydek-Mistek Charita Frydek-Mistek

F. Cejky 450 F. Cejky 450

tel: 733 676 671 tel: 731 604 484

email: lenka.sebestova@charitafm.cz email: ivana.dvorakova@charitafm.cz
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9 MENTORINGEM K POSILENi KOMPETENCI PEDAGOGICKYCH PRA-
COVNIKU V PROCESU SPOLECNEHO VZDELAVANI

Andrea Silberova

Anotace: Prispévek z praxe se tykd posileni kompetenci pedagogii, které Ize realizovat riiznymi
zplisoby. V béznych zdkladnich skoldch, v oblasti vzdéldvdni Zdkii se specifickymi vzdéldvacimi potre-
bami, je to nutnosti. Mentoring je jedna z mozZnosti. V rdmci projektu Pfimd a jasnd podpora skolské
inkluze - otdzka $koly, rodiny, okoli, byl mentoring jednou z klicovych aktivit. Byl realizovdn v terénu
formou individudlnich a skupinovych intervenci, podporen i workshopy, kde si ticastnici mohli osvojit
dovednosti tolik poti‘ebné pro proces spolecného vzdéldvdni. Cilem prdce mentora bylo posileni kom-
petenci v oblasti pldnovdni vyuky z hlediska individualizace a diferenciace vyukovych cilii, gradace
ulebnich tloh, orientace ve vystupech skolskych poradenskych zatizeni, jako je zprdva a doporucent,
vCetné implementace obsahu doporucent. Vysledkem byla zpétnd vazba zapojenych pedagogii v po-
dobé souhrnu zjisténi z praxe v oblasti spole¢ného vzdéldvani.

Kli¢ovd slova: mentoring, specidlni pedagog, Skolskd poradenskd zarizeni, kompetence, seberozvoj

1 MENTORING

Mentoring je jednou z moZnosti profesniho rozvoje pedagogickych pracovniki, ktera se dle Sne-
bergera a Dobrovolné (2014) ¢leni na expertni oborovou pripravenost a procesni znalost. Jsou to
tedy jinak receno metodologicka a proceduralni oblast. Mlize zahrnovat odpovédnost za vlastni
uceni a uplatiiovani riiznych poznatkli pedagoga. Podminkou efektivniho mentoringu je vnitini
potieba a od toho se odvijejici motivace pedagoga k seberozvoji. Mentorovany je oznacovan jako
mentee, v nasSem pripadé se jednalo o zapojené ucitele v projektu. Mentor neni kou¢em, a¢ maji
spole¢nou potiebu diivéry vztahu, sdileni a naslouchani. Podle Malatové Barto$ové (2016), Sner-
bergera a Dobrovolné (2014), ma koucing velmi blizko ke Skolskému managementu, kdezZto men-
toring lze pojmout do niZe uvedenych tii oblasti a je zaméren zejména na problém a jeho konkre-
tizaci s moznostmi reSeni tak, aby je mohl mentee vyresit ndsledné sam za predchozi podpory
mentora. Oblasti mentoringu na Skolachprobihaly formou:

* podpory pedagogickych pracovnikti zde konkrétné formou individualnich a skupinovych set-
kavani, workshopii, rozboru problémovych situaci a feSeni konkrétnich vychovnych situaci),

* vyzvy K jejich zlepSeni (podpora dalsitho vzdélavani, spoluprace se skolskym poradenskym
zatizenim a rodici, podpora tandemové vyuky, kooperace mezi asistentem pedagoga a ucite-
lem, podpora tymové prace a interniho mentoringu, v€etné posileni kompetenci koordinatora
inkluze na skole),
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» facilitaci profesni vize, (zde posilenim tymu o Skolniho specidlniho pedagoga pro socidlni fa-
cilitaci na dané skole a posilenim motivaci k seberozvoji a sebereflexi vlastni pedagogické
prace), jak uvadi Sneberger a Dobrovolna (2014).

Vysledkem prace mentora by méla byt vétsi efektivita prace pedagoga, v nasem pripadé zejména
v oblasti zvladani narokd, jeZ jsou kladeny na pedagoga v procesu spole¢ného vzdélavani na bézné
zakladni Skole. Mentoring je casové naroc¢ny, doporucena frekvence je alespon jedenkrat mésicné
po dobu jednoho roku. Mél by byt soucasti nasledné kolegialni podpory, na které 1ze stavét dale,
po skonceni oficialné pojimaného mentoringu v souvislosti s dil¢imi aktivitami projektu, které
s projektem konci. Mentoring jako vztah mezi mentorem a mentee. Nese diivéru mezi dvéma
lidmi, jejichZ cilem je profesni rozvoj. Nenese v sobé kontrolni, hodnotici, ani nadfazeny prvek. A¢
se mize mentor jevit jako nadfazeny, neni tomu tak, je pouze nositelem cennych zkusenosti, kte-
rymi Ize pomoci rozvijet znalosti a dovednosti dalSich participanti mentorského vztahu, tedy za-
pojené pedagogy. Kromé vnitini motivace mentee je podminkou efektivniho mentoringu i osob-
nost mentora.

V projektu se jednalo o specidlniho pedagoga s pfimou zkuSenosti ze Skolského poradenského
zatizeni, vCetné praxe v piimé pedagogické ¢innosti u zakd se speciadlnimi vzdélavacimi potie-
bami. MentorsKky vztah byl podminén anonymitou sdéleni, otevicenosti icastniki a podporou ve-
deni Skoly. Pokud je néktery z pedagogii k mentoringu formalné donucen napriklad zapoje-
nim do projektu, jako v nasem pripadé, je efektivita sniZena. Zalezi na osobnosti mentora, zda
se mu podari primét takového pedagoga ke spolupraci s nim. Aktivni piistup ucastnikil byl primo
ukazkovy, podlozen dobrym klimatem $koly a mistni komunitou.

Mentoring v naSich $kolach neni vyuZivan plo$né. Je omezen na nastroj podpory zacinajicich uci-
teld uvadéjicim ucitelem do praxe, jak uvadi Sneberger a Dobrovolna (2014). Pokud je spolu
s inkluzivni vyhlaSkou spole¢né vzdélavani novum, nabizi se Gvaha, zda se do pozice za¢i-
najiciho ucitele nedostali vSichni i dlouholeti ucitelé, vSichni ti, ktei'i neprosli oborem spe-
cialni pedagogiky a nemaji moZnost pozadat o uvadéjiciho kolegu v oblasti specialni peda-
gogiky. Takovym uvadéjicim kolegou byl bezesporu terénni specialni pedagog, ktery do zapoje-
nych $kol dojizdél, navic podpoien externim mentorem, ktery pomahal zejména s implementaci
doporuceni skolskymi poradenskymi zarizenimi.

1.1 Forma mentoringu v zapojenych $kolach

Prvotni bylo potieba ziskat pfedstavu o mentoringu jako individualnim typu partnerské profesni
podpory, jak ji popisuje Kazikova a Lisner (2017). Mentoring probihal formou skupinovych nebo
individualnich setkavani s pedagogy. Témto setkavanim piedchazely telefonické, e-mailové kon-
zultace, pripravy, specifikace oblasti, které je nutno podporit mentorsky. Soucasné tyto skoly vy-
uzivaly terénniho specialniho pedagoga pro realizaci predmétl specialné pedagogické péce nebo
pedagogické intervence dle doporuceni Skolskych poradenskych zatizeni. Osobni konzultace pro-
bihaly v odpolednich hodinach na pidé $koly. Mentor se seznamil s vizi $koly, Skolnim vzdélava-
cim programem, klimatem, organizacnimi, personalnimi podminkami Skoly nebo vystupy zej-
ména pedagogicko-psychologickych poraden a specidlné pedagogickych center pii zachovani
anonymity konzultovanych doporuceni.

VétSinou mentoring probihal v kruhu, vyjimecné frontalné formou prezentace gradovanych uceb-
nich uloh s naslednym skupinovym cvicenim a jejich ptipravou pro zaky intaktni, zaky se special-
nimi vzdélavacimi potrebami od lehkého mentalniho postiZeni az po Zaky nadané. Velice se osvéd-
¢ila moZnost naslednych individualnich konzultaci s uciteli, asistenty pedagoga nebo vychovateli

70



Skolni druZiny. Mentoring byl podporen i telefonickymi nebo
e-mailovymi konzultacemi.

Velky zajem ze strany $kol byl o individualni konzultace zamérené na metodicky vyklad dil¢ich
doporuceni, ktera byla vydana Skolskym poradenskym zatizenim. Také pomoc s vybérem pomi-
cek a proces vyhodnoceni podplrnych opatieni u konkrétnich zakt $kolou. Také tvorba IVP,
PLPP.1 Nosnym tématem konzultaci byla vesSkera komplementace metodickych materiald tykaji-
cich se aktualnich zmén v souvislosti s vyhlaskou ¢. 27 /2016 Sb. O vzdélavani zaku se specialnimi
vzdélavacimi potrebami a Zakl nadanych, vCetné jejich vykladu a implementace do praxe.

Velmi podstatnou soucasti mentoringu bylo posileni kooperace asistenta pedagoga a ucitele ve
tridé, zejména s ohledem na napln prace. Doslo i na oblast rozdéleni kompetenci a kontext zmén
tykajicich se vyse zminiované tzv. inkluzivni vyhlasky, jak je laicky oznaCovana. Asistenti se zaji-
mali o nuance mezi vychovné vzdélavaci a pomocnymi vychovnymi ¢innostmi. Pedagogové proje-
vili zdjem o posileni vyuky dalSim pedagogickym pracovnikem ve tiidé, nejen asistentem peda-
goga. Byly jim tedy preddny zkuSenosti mentora s tandemovou vyukou. Dostalo se i na nejvice
palcivou oblast a tou je hodnoceni zaka se specidlnimi vzdélavacimi potirebami. Dalsi dot¢enou
oblasti byla komunikace s rodi¢i a Skolskymi poradenskymi zarizenimi, coZz nékdy prinaselo
mnoha dskali v podobé komunika¢niho Sumu nebo absence ochoty komunikovat vhodnym, kon-
struktivnim i asertivnim zptisobem. Do mentoringu se promitl i nastin vedeni poradenského roz-
hovoru nebo moznosti zvladani problémovych jednani, predchazeni konfliktnim situacim a napéti
mezi $kolou, Zdkem, rodinou a poradenskymi pracovniky.

1.2 Zpétna vazba mentora z procesu spole¢ného vzdélavani

Vystupem mentora byl mentoring palcivych oblasti, které je nutno zohlednit napriklad navaznosti
na dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikii nebo posileni skoly o koordinatora inkluze ¢i skol-
niho specidlniho pedagoga. Z jednani se $kolami vyplynuly na povrch tyto potieby:

* potieba pravidelnych, metodickych konzultaci se Skolskym poradenskym zaiizenim (PPP,
SPC)?,

* nutnost terénnich intervenci ze strany PPP a SPC na ptdé skoly,

* orientace v terminologii a doporucenich Skolskych poradenskych zatizeni, ktera jsou c¢asto
formalniho charakteru bez konkrétnich metod prace se Zakem (zprava, doporuceni),

» pokracovat intervizi a supervizi, piip. mentoringem i nadale po skonceni projektu,

* posileni kompetenci v oblasti orientace v aktudlnich zméndch legislativy s predstihem, nikoliv
s velkou prodlevou az po jejich implementaci,

* podpora tandemové vyuky vedenim Skoly a nabidkou i spoluprace v této oblasti mezi Skolami
v podobé stazi, naslechi apod.,

* posileni kvalitniho vzdélavani asistenti pedagoga soucasnych i budoucich,

* posileni personalnich a pracovnich kompetenci v oblasti spoluprace asistenta peda-
goga a ucitele,

1IVP - individudlni vzdélavaci plan, PLPP - plan pedagogické podpory
2 PPP - pedagogicko-psychologicka poradna, SPC - specialné pedagogické centrum

71



* teambuilding pro posileni klimatu Skoly, tridy,

* participace rodici na spole¢ném vzdélavani,

» zlepSeni socialniho statusu pedagogickych pracovnikii.

ZAVER

Jednoznacné lze Tici, Ze mentoring byl ze strany zapojenych skol i mentora samotného velkym
prinosem. Jeho cilem bylo posileni kompetenci pedagogickych pracovnikd v procesu spolecného
vzdélavani. Kladné byly prijimany veskeré aktivity s tim souvisejici. Nejvétsi zajem byl o prak-

ticky nacvik dovednosti zejména v ramci pripravy na vyuku, jeji realizaci v kontextu aplikace pod-
plirnych opatieni ve vzdélavani a zplisoby hodnoceni Zaka se specialnimi vzdélavacimi potiebami.

Z hlediska pojeti spole¢ného vzdélavani v aktualné probihajici prvotni fazi implementace podpiir-
nych opatieni ve vzdélavani Zakl se specidlnimi vzdélavacimi potiebami je nutno vyzdvihnout
tento fakt. Pripravenost skol pro tento proces byla podcenéna. MozZnosti Skolskych poradenskych
zatizeni jsou omezené, nemohou suplovat mentorské kompetence. VytiZenost pracovniki téchto
zatizeni se odrazi na kvalité vystupi, se kterymi jsou $koly nuceny pracovat, zejména jejich for-
malnosti obsahi doporucovanych podpirnych opatfeni a nejednotnymi postupy pri vyhodnoco-
vani podptirnych opati‘eni v soucinnosti se $kolami3. Skoly o¢ekavaji prakticky pojaté nabidky dal-
$tho vzdélavani pedagogt v oblasti spole¢ného vzdélavani, k teoretickym seminartim, skolenim,
formalnimu vzdélavani se stavi spiSe skepticky. DneSni pedagog hleda informace i prostrednic-
tvim socialnich siti, kde mlize dochazet k dezinformacim zejména v oblasti legislativy. Potrebuji
byt na jakékoliv zmény pripraveni, ne jimi zaskoceni.

Velmi problematickou oblasti je komunikace a kooperace mezi asistentem pedagoga
a ucitelem, komunikace s rodici. Nejproblematictéjsi je z pohledu mentora velka nejistota v oblasti
hodnoceni zaku se specidlnimi vzdélavacimi potiebami. Opomijenou oblasti je zejména posileni
kompetenci ve formativnim zptisobu hodnoceni.

Cely mentorsky proces v ramci realizovanych klicovych aktivit 1ze shrnout citditem Marie Montes-
sori: ,Pomoz mi, abych to dokdzal sam.”
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10 ROLA EWALUAC]I PARTYCYPACY)JNE] W ROZWOJU SZKOLY I JE]
SRODOWISKA SPOLECZNEGO

Iwona Sobieraj

Anotace: Celem artykutu jest analiza modelu ewaluacji partycypacyjnej pod kqtem mozliwosci
wdroZenia go jako instrumentu wspomagajqcego rozwdj szkoty i wzmocnienia jej roli w srodowisku
spotecznym. W artykule przedstawione zostaty podstawowe elementy procesu projektowania ewalu-
acji partycypacyjnej, metody identyfikacji sSrodowisk interesariuszy i uzytkownikéw ewaluacji, ko-
munikacji z nimi oraz zakres ich udziatu w kolejnych etapach badania. Problemy zwiqzane z
wigczeniem interesariuszy stanowiq wazny praktyczny aspekt realizacji ewaluacji oraz uzy-
tecznosci jej wynikéw, a propozycje ich rozwigzywania mogq znalez¢ zastosowanie w réznych ob-
szarach badawczych i praktycznych: socjologii edukacji, polityce spotecznej, pracy socjalnej, a takze
bezposrednio w szkotach i placéwkach edukacyjnych.

Stowa kluczowe: ewaluacja, socjologia edukacji, ewaluacja partycypacyjna, szkota.

1 WSTEP

Z roku na rok poszerza sie katalog podejs¢ teoretycznych oraz metod i technik badan ewalu-
acyjnych stosowanych w réznych obszarach edukacji. Ewaluacja partycypacyjna jako podejscie
badawcze powigzana jest z nurtem badan w dzialaniu (action research), cho¢ jej cel jest przede
wszystkim nakierowany na uzyteczno$¢ badan wspoéttworzonych przez ewaluatoréw i prakty-
kéw. Dla szkét ewaluacja partycypacyjna moze by¢ Zrédiem systematycznego diagnozowania
potrzeb ich sSrodowiska spotecznego (uczniéw, rodzicéw, nauczycieli, liderédw i organizacji lokal-
nych, wladz samorzadowych itp.) oraz legitymizacji i promoc;ji ich dziatann w $rodowisku lokal-
nym i opinii publicznej. Takie formy ewaluacji jak ewaluacja partycypacyjna, demokratyczna, pro-
aktywna, rozwojowa to modele, w ktorych proces ewaluacyjny jest $cisle powigzany z dialogiem
spotecznym. Cechg wspdlna tych modeli jest nacisk potozony na etap identyfikacji Srodowisk po-
tencjalnych interesariuszy oraz uzytkownikéw, wigczanie i zaangazowanie ich w catym procesie
ewaluacji, poczawszy od projektowania badania, az po wdrozenie rekomendacji. Jednym z rezul-
tatow takich ewaluacji jest upodmiotowienie zaangazowanych w badanie przedstawicieli $rodo-
wiska spotecznego (Korporowicz 1999) oraz wzmacnianie ich wspétodpowiedzialnos$ci za ewalu-
owany program i efekty jego realizacji oraz dalszy rozwdj szkoty.

Idee ewaluacji w edukacji spotykajg sie jednak z wieloma problemami w praktycznej realizacji.
Przede wszystkim ze wzgledu na niski poziom rozpowszechnienia wiedzy na temat ewaluacji oraz
brak wystarczajacych umiejetnosci zaprojektowania, realizacji i wdrozenia w szkole badania do-
stosowanego do potrzeb konkretnego $rodowiska. Wynika to cho¢by z dominujacej formy
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ksztatcenia ewaluatoréw w obszarze edukacji jakimi sg krétkie kursy i szkolenia, w ktérych pro-
wadzacy klada nacisk na przekazywanie ,gotowych” procedur i narzedzi ewaluacyjnych, bez
pogtebionej Swiadomosci teoretycznej i metodologicznej (Mizerek 2016). Brak $wiadomosci
znaczenia partycypacji oraz dialogu spotecznego sprawia, ze realizatorzy i organizatorzy ewalu-
acji nie potrafig pozyskiwac lub wykorzystywac otrzymanych informacji (Elsner, Bednarek 2012).
Z tego wzgledu przeprowadzone badanie ewaluacyjne, raport wraz rekomendacjami nie znajduja
uznania odbiorcéw lub nie widza oni mozliwosci zastosowania ich w praktyce. Poza tym badania
metaewaluacyjne, ktére mogltyby pemic¢ role kontroli i doskonalenia jakosci ewaluacji, sa stoso-
wane czesto w opaczny sposob jako ,podsumowanie wielu raportéw ewaluacyjnych”, nie dajac
zupelnie informacji na temat metodologii i jako$ci zastosowanych procedur ewaluacyjnych. State
doskonalenie procesu i metod ewaluacji, a takze identyfikacja i niwelowanie barier w komunikacji
z potencjalnymi interesariuszami i uzytkownikami oraz przyczyn niewykorzystywania wynikéw
badan i rekomendacji, stanowig kluczowe czynniki jej przysztego rozwoju i uzytecznosci réwniez
w obszarze edukacji.

2 AKTORZY SPOLECZNI W EWALUAC]I PARTYCYPACY]JNE]

Relacje spoteczne w procesie ewaluacji najczesciej sa relacjami wielostronnymi, w ktérych zaan-
gazowanych moze by¢ wielu aktoréw spotecznych, petigcych rézne role. Sposréd naj-
wazniejszych aktoréw ewaluacji warto wyrdznic:

* ewaluatoréw - a wiec tych, ktérzy realizuja badanie ewaluacyjne,
* ewaluowanych - tych, ktérych dziatania, program, organizacja podlegaja osadowi,

* uczestnikow - tych, ktérzy biorg/brali udziat w ewaluowanym dziataniu/projekcie
(w projektach unijnych lub pracy socjalnej: beneficjenci)

*  zlecajacych - tych, ktoérzy podjeli decyzje o realizacji ewaluaciji,

*  odbiorcéw - tych, do ktérych skierowany jest raport z ewaluacji, inaczej uzytkownikow
ewaluacji, osoby i instytucje, ktére mogg wdrozy¢ rekomendacje lub w inny sposéb wy-
korzysta¢ wyniki ewaluacji (Sobieraj 2014).

Analizujac r6zne modele procesu ewaluacji mozna zauwazy¢, ze do udziatu w nim wiaczani s3
szeroko rozumiani odbiorcy ewaluacji. W literaturze angielskojezycznej jednostki lub grupy te
okreslane s3 najczesciej jako ,stakeholders”, co ttumaczone jest jako interesariusze, udziatowcy,
uzytkownicy. John M. Bryson i Michael Q. Patton definiujg interesariuszy (stakeholders) jako
,0soby, grupy lub organizacje, ktére moga wpltywa¢ lub wpltywaja na proces ewaluacji i jego re-
zultaty” (Bryson i Patton 2010, s. 31). Wyrd6zniajg oni ponadto kluczowych interesariuszy (key
stakeholders), ktorych rola jest decydujaca w procesie negocjowania i okreslania celé6w oraz war-
tosci przedmiotu ewaluacji. A takze docelowych uzytkownikéw (primary intended users) jako
tych, spos$rdd kluczowych interesariuszy, ktérzy w najwiekszym stopniu wspétpracujac z ewalu-
atorem w projektowaniu procesu ewaluacji, wyborze odpowiednich jej kryteriow i wskaznikéw
oraz interpretacji uzyskanych wynikéw, przyczyniaja sie do tego, Ze jej wyniki sa uzyteczne,
adekwatne i wiarygodne dla potencjalnych uzytkownikéw (Bryson, Patton 2010).

W ramach ewaluacji publicznej, jak wskazuje Ernest R. House, wtasciwa grupa odniesienia sg

wszyscy ci, ktérych dotyczy dany program czy polityka. Wyrdznia on dwa podejscia do problemu
reprezentowania intereséw réznych grup w ewaluacji: utylitarne i pluralistyczno-intuicyjne. W
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ramach pierwszego ewaluatorzy postuguja sie oceng uzytecznos$ci spotecznej ewaluowanych
dziatan. Podstawowg grupe odniesienia stanowia menedzerowie jako ci, ktérzy podejmuja de-
cyzje dla dobra publicznego (nurt menedzerski) lub konsumenci i producenci (nurt konsumen-
cki), ktérych interesy reprezentuje ewaluator. W drugim podejsciu, pluralistyczno-intuicyjnym,
ewaluatorzy kierujg sie wieloma zasadami bez ustalania priorytetow. Reprezentujg je glownie
ewaluatorzy, zorientowani sg na wykorzystanie w ewaluacji profesjonalnej wiedzy ekspertéw,
zakladajac, ze taka grupa bedzie wskazywac najtrafniejsze decyzje zabezpieczajace interes pub-
liczny (nurt ekspercki). Ale tez druga grupe (nurt partycypacyjny) stanowig ewaluatorzy, ktérzy
siegaja po grupe uczestnikéw ewaluowanego programu, jako grupe odniesienia, dazac do za-
pewnienia pluralistycznej reprezentacji intereséw w ewaluacji. (House 1997). Ernest R. House
sugeruje kierowanie sie w ewaluacji zasada rownosci wyboru i réwnych szans oraz dbanie o to by
zapewniona byta takze reprezentacja intereséw grup marginalizowanych. Grupy te nie zawsze
potrafig same zdefiniowac swoje interesy, jednak ewaluator nie moze narzucac im wtasnej wizji
ich potrzeb i warto$ci. (House 1997). Na gruncie edukacyjnym grupami, ktére rzadko sg brane
pod uwage jako udziatowcy ewaluacji moga by¢ np. mniejszo$ci narodowe i etniczne oraz imig-
ranci, dziadkowie uczniéw, rodzice niepetnosprawni, ale takze przedsiebiorstwa i instytucje
otoczenia spotecznego szkoty.

3 WARTOSCI W EWALUAC]JI PARTYCYPACY]NE]

Ewaluacja, jako badanie wartosci projektow i programéw spotecznych nie jest mozliwa bez
refleksji i dyskusji o warto$ciach (Korporowicz 1999). Jakie lub czyje warto$ci powinny by¢ pod-
stawa w ewaluacji partycypacyjnej? Cze$¢ ewaluatoréw (m.in. E. House) stoi na stanowisku, zZe
ewaluacja powinna opierac sie na preskryptywnej teorii wartosci i dazy¢ do ich realizacji w opar-
ciu o zasady teorii sprawiedliwos$ci spotecznej Johna Rawls’a. Wiekszo$¢ jest jednak zwolenni-
kami teorii deskryptywnej i woli kierowac sie zréznicowanymi warto$ciami wskazanymi przez
interesariuszy i uzytkownikéw ewaluacji, bez ich prioryzacji zaktadajac, Ze w spoteczenstwie de-
mokratycznym, w ktérym istnieje pluralizm, niestosowne jest narzucanie komukolwiek wartosci
innych (Ornacka 2003, Guba i Lincoln 1989).

Dyskusja o wartosciach w procesie ewaluacji powoduje upodmiotowienie witgczonych w nig grup,
ktorych przedstawiciele moga sami okresli¢ jakie aspekty ewaluowanego projektu maja dla nich
najwieksze znaczenie i jakie dziatania uwazaja za najbardziej warto$ciowe. Ewaluator stwarzajac
wspolng ptaszczyzne do dyskusji przedstawicielom réznych srodowisk interesariuszy i uzytkow-
nikéw ewaluacji pozwala na skrystalizowanie sie ich pogladéw i zarazem konfrontacje z innymi
grupami. Ujawnienie rozbiezno$ci nie musi prowadzi¢ do konfliktu, jednak osiggniecie kon-
sensusu moze nie by¢ mozliwe i konieczny stanie sie kompromis w postaci wspé6lnego, cho¢ nie-
petnego zbioru warto$ci pozadanych w ewaluacji. Nie zawsze w dyskusji dazy sie do osiggniecia
konsensusu czy nawet kompromisu. Mozliwo$¢ spotkania sie ré6znorodnych srodowisk i swobod-
nej dyskusji o ewaluowanym programie powoduje uspotecznienie procesu ewaluacji, nawet
woéweczas, gdy prowadzi tylko do wyartykutowania réznych pogladéw (Korporowicz 2011).

Wyraz temu jakie zasady partycypacji powinny towarzyszy¢ organizacji kazdego procesu ewalu-
acji daja Standardy Ewaluacji opracowane przez Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne w 2008 roku.
Wskazuje sie w niech, ze ewaluator i zlecajacy powinni wspdlnie dba¢ o wysoka jako$¢ ewaluacji
miedzy innymi poprzez:

* dbanie o partycypacyjnos¢ i jako$¢ wspéipracy w procesie ewaluacji,
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*  zachowanie réwnosci wszystkich podmiotéw oraz tolerancji dla réznic kulturowych, po-
litycznych, rasowych, etnicznych itp.,

* zapewnienie niezaleznego i bezstronnego przebiegu procesu ewaluacji,
*  zachowanie neutralnosci $wiatopogladowej przez ewaluatora,

*  konsultowanie wnioskéw i rekomendacji w gronie interesariuszy. (Standardy Ewaluacji
2008).

W raportach ewaluacyjnych niektérzy ewaluatorzy poprzestaja na prezentowaniu réznych
(czesto rozbieznych) pogladdéw grup interesariuszy i uzytkownikéw ewaluacji. Inni przyjmuja
jako punkt widzenia interesy jednej wybranej grupy uczestniczacej w ewaluacji: zlecajacego, od-
biorcow lub ewaluowanych. Ewaluacja partycypacyjna wymaga jednak opracowania katalogu
wartosci, ktére bedg wspoélne dla zréznicowanych Srodowisk. Niezaleznie od przyjetego modelu
dyskusji, rozpoczecie dialogu w procesie ewaluacji z jego spotecznymi aktorami ma walor réwniez
taki, ze demokratyzuje i uprawomocnia decyzje podjete na podstawie wynikéw ewaluacji (House
1997).

4 PARTYCYPACJA W PROCESIE EWALUAC]I

Badania ewaluacyjne przebiegaja wedtug pewnych przyjetych schematéw iniezaleznie od ich
zrdéznicowania w obrebie modeli teoretycznych, wymienia sie kilka podstawowych etapéw bada-
nia, ktére w roéznej formie i zakresie powinny sie w kazdym procesie pojawi¢. Mozna je okresli¢
jako:

. Etap identyfikacji celu, wartosci, interesariuszy i uzytkownikéw ewaluacji.
. Etap konceptualizacji i planowania badan ewaluacyjnych.

. Etap realizacji badan ewaluacyjnych.

. Etap analizy i wnioskéw.

. Etap raportu konicowego i rekomendacji.

W kazdym z tych etapow zmienia sie takze sposéb komunikacji i rola jaka petnia interesariusze
i uzytkownicy ewaluacji. W catym procesie ewaluacji, ze wzgledu na jego praktyczny charakter,
najwiekszy nacisk ktadzie sie na osiagniecie celu badan i dostarczenie wynikéw w odpowiednim
czasie i formie oraz na ksztattowanie pozytywnych relacji pomiedzy ewaluatorem, a realizato-
rami i uczestnikami ewaluowanych dziatan.

L Etap identyfikacji obejmuje:

. Okreslenie celu ewaluacji. Refleksje nad tym jakie warto$ci wigzane sg z ewaluowanym
dziataniem. (Jakie znaczenie ma planowana ewaluacja dla réznych grup w Srodowisku
spotecznym?)

. Uzasadnienie dokonanego wyboru. (Dlaczego ten obszar, to dzialanie wymaga refleks;ji i
zbadania?)

. Okreslenie mozliwos$ci zastosowania wynikéw badan ewaluacyjnych. (W jaki sposéb, do
czego i kiedy mozna zastosowac¢ wiedze uzyskang w badaniach ewaluacyjnych?)
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. Wskazanie na odbiorcéw/uzytkownikéw ewaluacji. (Kto, w jakim stopniu i w jakim za-
kresie bedzie zainteresowany wynikami ewaluacji?)(Sobieraj 2014).

Planujac ewaluacje oraz pierwsze spotkanie z potencjalnymi uzytkownikami i odbiorcami ewalu-
acji nalezy uwzglednic, ze:

. jedna ewaluacja moze mie¢ wiecej niz jednego uzytkownika,
. rézni odbiorcy moga mie¢ rézne potrzeby ewaluacyjne,

. specyficznych odbiorcéw i ich potrzeby nalezy jednoznacznie zidentyfikowaé¢ na
wczesnym etapie planowania ewaluacji.(Nevo 1997)

Rdznice potrzeb mogg dotyczy¢ miedzy innymi rodzaju informacji, ktére nalezy zgromadzic,
sposobdw analizy uzyskanych danych i formy przedstawienia rezultatow. Nie zawsze ewaluator
jest w stanie zaspokoi¢ wszystkie potrzeby informacyjne odbiorcéw ewaluacji (np. ze wzgledu na
kroétki czas, ograniczone mozliwoSci organizacyjne lub wysokie koszty badan). NajczeSciej musi
podjac decyzje, ktore grupy i jakie informacje beda kluczowe w procesie badawczym. W sytuacji
gdy nie jest mozliwe zaspokojenie wszystkich potrzeb informacyjnych pomocne moze by¢
okres$lenie priorytetow w odniesieniu do odbiorcéw ewaluacji (Mizerek 2012). Priorytety te moga
odnosic sie m.in. do znaczenia jakie zebrane dane majg dla odbiorcéw, do prawdopodobienistwa z
jakim z jakim zostang one wykorzystane w praktyce.

Na Il etap - konceptualizacji i planowania sktadaja sie takie elementy jak:
. Dookreslenie przedmiotu ewaluacji.
. Zaprojektowanie pytan badawczych.
. Wyb6ér kryteriéw ewaluacyjnych.
. Okreslenie Zrédet informacji.
. Okreslenie badanych zbiorowos$ci oraz metod doboru préby.
. Wyb6ér metod i technik badan.
. Zaprojektowanie narzedzi badawczych.
. Harmonogram ewaluacji.

Na tym etapie rola uzytkownikéw ewaluacji polega przede wszystkim na wspétpracy w precyzo-
waniu pytan badawczych, okreslaniu Zrédet danych oraz badanych zbiorowosci. Kryteria ewalu-
acji zwykle rowniez wymagaja doprecyzowania: Adekwatno$¢ - dla czyich potrzeb, do czego?
Uzyteczno$¢ - dla kogo, do czego? Skuteczno$¢ - jaka? kogo? Efektywnos$¢ - czego? W pordéwnaniu
z czym? Trwalo$¢ - czego? W odniesieniu do kogo? ,Brak jasno sformutowanych i uzgodnionych
kryteriow powoduje, Ze w trakcie ewaluacji odwotujemy sie do subiektywnych, mniej lub bardziej
u$wiadamianych wartosci, ktére wcale nie musza by¢ podzielane przez innych. Prowadzona w
taki sposdb ewaluacja traci z punktu widzenia swéj przedmiot i - w rezultacie przestaje by¢ uzy-
teczna. Jednoczesnie dochodzi do wypatrzenia roli ewaluatora. Zaczyna on pethic¢ zle pojeta role
»sedziego”. Przestaje by¢ medium w procesie spotecznego komunikowania sie, przyjmujac role
inspektora, nadzorcy czy kontrolera - kogos, kto ,wie lepiej” jak by¢ powinno. Dlatego warto
poswieci¢ troche czasu na dyskusje w zespole i uzgodni¢ kryteria, do ktérych beda odnoszone wy-
niki ewaluacji”(Mizerek 2012).
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llI Etap - realizacja badan

W zaleznoSci od typu prowadzonych badan (ilosciowe, jakoSciowe), ich zakresu oraz czasu reali-
zacji, rola interesariuszy i docelowych uzytkownikéw, na tym etapie ewaluacji, moze dotyczy¢ ta-
kich kwestii jak: pomoc w zapewnieniu dostepnosci do badanych zbiorowosci, nawigzanie kon-
taktu izachecenie do wspétpracy srodowiska lokalnego, budowanie zaufania i potwierdzanie
wiarygodnosci ewaluatoréw. Na etapie analizy docelowi uzytkownicy moga by¢ pomocni takze w
zrozumieniu i pogtebieniu interpretacji danych jakoSciowych. Dostepno$¢ do badanych, znajo-
mos¢ terenu” i problematyki badan sg czynnikami utatwiajacymi organizacje badan, zarazem jed-
nak pojawia sie zagrozenia takie jak stronniczo$¢ i poczucie, Zze we wlasnym Srodowisku wie sie
wszystko, co moze ogranicza¢ inwencje badacza i spycha¢ go na utrwalone juz zasady postepo-
wania, ktore nie zawsze s efektywne w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania badawcze.

Tab.1. Rola dialogu z interesariuszami i uzytkownikami ewaluacji w kolejnych etapach
ewaluacji.

Etap ewaluacji Rola dialogu z interesariuszami

i docelowymi uzytkownikami ewaluacji

Wyartykutowanie intereséw, wspdtokreslanie
. . warto$ci w ewaluacji, kryteriéw, standardéw,
Identyfikacja ) ] . ] o
upodmiotowienie grup interesariuszy i uzytkow-

nikéw.

Wzmocnienie partycypacji i zaangazowania, udziat

N . w formutowaniu pytan badawczych, okreslaniu
Konceptualizacja i planowanie

zrodel informacji i terminu jej przekazania.

Realizacja Wzbudzenie autorefleksji, wsparcie w docieraniu
do respondentéw, rozwijanie interakcji i
wspétdziatania w §rodowisku.

Budowanie akceptacji i poczucia legitymizacji

. . ewaluacji, wspétodpowiedzialno$¢ za ewaluowan
Raport i rekomendacje JL Wsp P y

program, wspieranie wdrozenia rekomendacji.

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Wsré6d wymogéw etycznych, ktore podkreslane sg w badaniach jakoSciowych, wymienia sie:
* szacunekiodpowiedzialnos¢ wobec badanych,
* autentyczno$¢, szczero$¢ i uczciwos¢ badacza,
*  ochrone danych osobowych i wtasnosci intelektualne;j,
e pokore,

* aporycznos$¢ - wystepowanie watpliwosci, dylematéw, poczucia bezradnosci lub para-
doksalnosci w badaniach (Kubinowski 2011).

W czasie realizacji badan empirycznych, wspétpracujac z interesariuszami iuzytkownikami
ewaluacji, nalezy zwroci¢ szczeg6lng uwage na kwestie etyczne. Do podstawowych obowigzkéw
badacza (oraz jego wspétpracownikéw) wzgledem badanych nalezy miedzy innymi:

*  Uzyskiwanie Swiadomej zgody badanych na udziat w badaniach.
e Zachowanie anonimowosci/poufnos$ci oraz ochrona danych osobowych.
*  Zabezpieczenie badanego przed negatywnymi konsekwencjami udziatu w badaniach.

*  Zachowanie prawa do prywatnosci - badania nie powinny wkracza¢ w sfere prywatna,
intymng badanego, a w czasie badan badacz ma obowigzek poinformowac¢ badanego, ze
ma prawo do nie udzielenia odpowiedzi na wszystkie pytania i wycofania sie z udziatu
w badaniach (Sotoma 1999).

5 WYNIKI I REFERENCJE W EWALUAC]JI PARTYCYPACY]JNE]

Rezultaty ewaluacji (w postaci raportu) moga by¢ rozpatrywane w kontekscie ich roz-
powszechnienia, wykorzystania i oddzialywania. Rozpowszechnienie odnosi sie do stopnia poin-
formowania odbiorcéw i interesariuszy o wynikach ewaluacji. Wykorzystanie wynikow ewaluacji
polega na ich zaakceptowaniu i przyswojeniu jako element wiedzy uzyteczny w dalszych de-
cyzjach i dziataniach. Natomiast o oddzialywaniu wynikéw ewaluacji mozemy méwi¢, gdy
spowodowaty one podjecie konkretnych decyzji badZ dziatan zwigzanych z ewaluowanym pro-
gramem (Ornacka 2003).

Znaczenie dialogu spotecznego w kontekscie wynikéw i rekomendacji ewaluacji odnosi
sie do przedstawionych powyzej kwestii: rozpowszechnienia, wykorzystania i oddziatywania ra-
portu, ale wymaga przede wszystkim powstania odpowiedniej kultury ewaluacyjnej w orga-
nizacji/instytucji prowadzacej ewaluacje. Udziat interesariuszy i uzytkownikéw ewaluacji w for-
mutowaniu i negocjowaniu ksztattu raportu oraz proponowanych rekomendacji jest elementem
nie tylko w ewaluacji partycypacyjnej, ale wystepuje w réznym zakresie takze w innych modelach
ewaluacyjnych. Udany kontakt i wspotpraca z interesariuszami iuzytkownikami ewaluacji
wzmacnia zaufanie spoteczne i dzieki temu jest jednym z warunkéw wyjsciowych rozwoju kapi-
tatu spotecznego. Podstawowym rezultatem ewaluacji jest informacja, jednak trudno nie dostrze-
gac takze innych spotecznych funkgcji jakie niosg ze sobg badania ewaluacjne, jak: komunikacja,
integracja, wspoétdziatanie, aktywizacja i zaangazowanie, ktore pojawiajg sie wtedy gdy proces
ewaluacji ma charakter uspoteczniony (Korporowicz 2011, Jaskuta 2011).
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6 PODSUMOWANIE

Wiaczenie Srodowiska spotecznego szkoly w partnerski dialog w catym procesie ewaluacji jest
jedna z podstawowych wartosci spoteczenistwa obywatelskiego i warunkiem pojawienia sie kul-
tury ewaluacyjnej. Zapewnia on ewaluacji zachowanie tozsamosci i odrebnosci wzgledem takich
dziatan jak kontrola, wizytacja, akredytacja, audyt i monitoring, z ktérymi ewaluacja jest do$¢
powszechnie mylona (Jaskuta 2011). Jest tez czynnikiem, ktéry wtasciwie wdrozony moze za-
pewni¢ badaniom ewaluacyjnym adekwatnos$¢, efektywno$¢, skuteczno$¢ i trwatosé, a wiec te
cechy, ktérych oczekuje sie od dobrego projektu. Wtasciwie przeprowadzona ewaluacja prowadzi
do wzmocnienia komunikacji wewnetrznej i wspotpracy w organizacji oraz poprawy jej relacji z
otoczeniem, a zarazem przyczynia sie do rozwoju organizacji. Rozwéj kultury ewaluacyjnej wy-
maga jednak statego doskonalenia wiedzy i wzmacniania §wiadomosci o tym czym, jest ewaluacja
i komu powinna stuzy¢, a takze promowania dobrych praktyk ewaluacyjnych.
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11 RODINA A DILEMY VO VYCHOVE

Hermina Marekova

Anotdcia: Pévodné zdkladné principy modernej spolocnosti ako solidarita a spoluprdca, su na us-
tupe. Vyrastd ndm generdcia mladych, ktori namiesto hodndt povinnosti a ich prijatia uprednostriuju
nové hodnoty - hodnoty sebarealizdcie. Doba je tiplne zmenend; prichddzaji nové vyzvy, ale vedo-
mosti, ktoré sme si osvojili pocas socializdcie doma ¢i v $kole uz nezarucuju ich tspesné zvlddanie.
Zijeme v 21. storoc¢i, ale nase myslenie sa stdle ,terigd na rebriniaku” stdroénych tradicii. Prispevok
je reflexiou o dnesnej dobe, s prihliadnutim na kontext zakorenenych tradi¢nych ndzorov vo vychove
a v pedagogike, ktoré ndm brdnia zmeny konecne zviditel'nit.

Kriicové slova: pedagogika, vychova, socializdcia

UvoD

Po uplynuti viac ako dvadsat rokov si kazdy z aktérov spolocenského vyvoja stale viac musi uve-
domovat, Ze zauzivany tradi¢ny Styl vychovy, tvrdosijné dozadovanie sa prezitych kultirnych zvy-
kov v sulade so zmenou spolocenskych podmienok uz neprinasa Zelatel'né vysledky, ktoré uz vo-
bec nepomahaju pri odstraneni socidlnych nerovnosti a v spolo¢nosti sa stale viac prejavuje agre-
sivita a nasilie. Vychovu, spravnu socializaciu jedinca, teoreticky ocakavame od ,funkcnej“ rodiny
a od skoly. Teoreticky by to aj mohlo fungovat, ak by existovala. Netreba robit vel'ké sociologické
vyskumy, staci ak zajdeme na niektoru zakladnu skolu alebo sa opytame ucitel'ov a uciteliek, z
akych rodin, z akého prostredia do $koly deti prichadzaju. ,Predpisand“ tzv. ,tradi¢na“ forma ro-
diny, ktora bola Gplne homogénna: obaja rodicia deti si manzelmi, Zijucimi so svojimi detmi v
spolo¢nej domacnosti, kde tlohy st rodovo Specificky rozdelené, otec chodi do prace a matka sa
stara o deti a o domacnost’ a deti navstevuju Skolu, je uz na Gstupe. Pravdou je, Ze od konca 60-
tych rokov je to skor vynimka (Ondrejkovi¢, Majer¢ikova 2006 s. 10).

1 SUCASNA RODINA - POSTMODERNA RODINA

Zijeme v spolo¢nosti, ktora postupne prechadza vel’kymi, aZ markantnymi zmenami, désledkom
¢oho socialna institicia rodiny tiez meni svoju formu, Struktiru ako aj funkcie. Kazdy sa narodi na
svet s ,Cistym listom“ a o0 svojom osude pritom nerozhoduje vylu¢ne podla svojej vole, ale je vela
roznych okolnosti, ktoré ho ovplyvnuji. Na jednej strane kladie spolo¢nost vac¢si doraz na bytost
v zmysle individua a na strane druhej pocitujeme absenciu sudrznosti. Tito socidlno-kultdrnu
sudrznost doneddvna garantovala inStiticia oznacovand ako rodina, ktora pocas dlhého obdobia
predstavovala jediné miesto na preZitie, rozmnoZovanie a zabezpecovala bezpecnu vychovu po-
tomkov. Tieto spolocenstva boli velmi pevné, s jasnymi pravidlami a kazdy jedinec sa snazil o
spolupracu. Rodicia boli viac-menej jedinym vzorom pre ich potomkov. Tieto pevné pravidla mali
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zakonite za nasledok potlacanie osobnych zaujmov. V minulosti bola rodina tradi¢nou jednotkou
a zabezpecovala integraciu a reprodukciu spoloc¢nosti. Spolocensky status jedinca v skupine roz-
hodoval o jeho tlohach a moznostiach. Predstavy o rovnocennosti alebo rovnakych moznostiach
neprichadzali do Gvahy, ¢lenovia skupiny plnili odlisné tlohy. Z toho vyplyva, Ze v ramci skupiny
mali odliSné postavenie, odliSné prava i povinnosti. Spoloc¢ensky status jedinca v skupine rozho-
doval o jeho mozZnostiach a dlohach. Plnenie tychto ocakavanych povinnosti bolo v spolo¢nosti
hodnotené ako ,,normalne”. Prioritou jedinca v Zivote bolo plnenie skupinovych zaujmov na ukor
zaujmov individualnych. Zmenila sa paradigma, ktora sa prioritne zakladala na biologickej viaza-
nosti, kde bolo pevne dané spravanie sa v skupine podl'a platnych pravidiel, vychadzajice z tra-
di¢nych roli. Namiesto Clena voci svojej rodine lojalneho, nastupuje autonémny jedinec, ktory pra-
cuje na uskutocnovani vlastného programu. Jedinec je uz schopny existencie iplne sam a nie je
bezpodmienecne nutné, aby bol ¢lenom najmensej skupiny - rodiny. V. 60-tych rokoch prebieha
zmena makro-sociologickych a kultirno-sociologickych paradigiem (Szabo, 1997), ktora sa odzr-
kadl'uje v spolo¢nosti ako napr.: rapidne zniZenie poctu uzavretych manzelstiev, vyrazny narast
poctu deti narodenych mimo manzelstiev, masivny narast poc¢tu Zien na trhu prace, narast deviacii
a nasilnosti v detskom veku, organizovany zloc¢in, kolaps systému autority v rodine, nastup roves-
nickych skupin, atd'. Pri tejto vymene paradigiem sa hodnotové rebricky, tradi¢né systémy kon-
troly, stavaju pluralitnymi a namiesto tradi¢nych, klasickych hodnot, ktoré sa nazyvaji hodnotami
prijatia a povinnosti ako napr. pokora, disciplina, spol'ahlivost, vernost, presnost, skromnost,
obetavost pre dobro spoloc¢nosti, nastupuju nové hodnoty, ktoré si podl'a nemeckej socioldgie
nazyvané hodnotami sebarealizacie. Nie kazdy to prijima, ale vacSina spoloc¢nosti podl'a toho Zije"
hovori Bohnsack (1996). Vo vSeobecnosti existuju aj urcité hodnoty, normy, ktoré boli, sd a zrejme
aj budu platné v kazdej spolo¢nosti a si pomenované vyrazom tabu. Vo vacsine kultur je tabu:
incest, tyranie deti a od. (Marekova, 2014). Sicasna rodina straca svoju podobu, objavuji sa rézne
typy spoluZitia a narasta pocet rodin (Mozny, 1999) zaloZenych na spoluziti, bez uzavretia part-
nerstva, zvysil sa pocet osdb Zijticich v jedno¢lennych domacnostiach. Tak ako pise Sebestova
(2012), problematika rodiny je dlhodobo najdiskutovanejSou témou takmer vo vSetkych spolo-
¢ensko-vednych disciplinach. Analyzujeme, prognézujeme, Statisticky zistujeme, vyhodnocujeme
vSetky mozné situacie, tykajuce sa, ¢i uz funkcnej, alebo dysfunkcnej, mononuklearnej alebo tra-
di¢nej rodiny. Avsak i napriek tymto naSim snaham, stale neméZeme dosiahnut aspon naznak
zlepSujucej sa tendencie rodinnej politiky, ak uZ nie optimalny stav.

Nepopierame, Ze rodina v naSej spolocnosti ma skuto¢ne nezastupitel'né postavenie vo vsetkych
jej funkciach, ale nemézeme nevidiet, ako z roka na rok pribida rodin, ktoré maju Coraz vacsie
problémy s financovanim beznych potrieb domacnosti, alebo so starostlivostou o ¢lena rodiny,
ktory je odkazany na poskytnutie socialnej sluzby. V si¢asnom rodinnom prostredi nie sd Ziadnou
vynimkou ani neZiaduce javy, ako nasilie a tyranie niektorého z ¢lenov rodiny.

TaktieZ sme svedkami ¢oraz hlbSieho ipadku moralnych hodn6t, tak v rdmci rodiny, ako aj celej
spolo¢nosti. CiZe problematika fungovania rodiny v socidlnom prostredi, ako sme uz uviedli, je
nekonecnd, nikdy nekonciaca téma.

Napriek tomu, ako Zijeme, ako rozmysl'ame, rozhodujeme na zaklade vedomych aj nevedomych
vzorov, ktoré ziskavame pocas nasej vychovy, t. j. socializacie. Paradoxne sa v ¢ase posiliiujuceho
vplyvu ,individua“ dostadva do popredia pozornosti aj rodina. Pod vplyvom transgeneracného po-
hl'adu v rodine sa ,dedia aj r6zne vzory, hodnoty, zvyky, predstavy a tieto ziskané vzory vedia
velmi silne ovplyvnit Zivot individua. Ide predovSetkym o nase vzory typu: kto je dobra Zena,
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matka; o nase predstavy ako maju fungovat vztahy. To neznamen3, Ze tieto vzory nutne pouzi-
vame, ale ak sa dostavame do konfliktov, vyziev, su to prvé vzory, ktoré su takpovediac ,po ruke®.
To su aj vety vyslovené otcom, Ze Zeny st nevyspytatel'né, alebo matky vyhlasia materstvo a porod
v dnesnej spoloc¢nosti za prilis velkd obet. To su skryté pravdy, ktoré pocas socializacie zabudu-
jeme do nasho vedomia. VSetci dobre pozname predstavy rodicov o tom, Ze my mame byt dspes-
nejsi, napriek tomu, Ze oni to nedosiahli. Tym sa dokonca vysiela aj pohl'ad, Ze sme sa zbyto¢ne
snazili, bez ispechu. Tieto naSe ocakavania slizia v rodine ako vzory a skoro automaticky ich po-
tvrdzujeme v psycholégii zndmym atribtitom ako ,samonapiiiajiica sa“ ve$tba. Vzory st dané, ale
mame moznosti zmenit ich. V tom by aj sticasna rodina, bez ohl'adu na formu spoluzitia, mohla
a mala mat nezastupitel'né miesto.

2 SOCIALIZACIA A RODOVA SOCIALIZACIA

Ako sa vlastne socializujeme? Z mnoZzstva tradi¢nych funkcii rodiny najvacsi vyznam mala socia-
liza¢na funkcia. Socializacia ako komplexny proces, v priebehu ktorého sa ¢lovek ako biologicky
tvor stava prostrednictvom socidlnej interakcie a komunikacie so svojim prostredim schopny
spravat sa ako ¢len urcitej skupiny, ostava stale pri rozvoji spolo¢nosti kI'i¢ovou funkciou. Na-
priek trendom individualit je nasa existencia bez kooperacie nemozna.

Uvedomovanie si svojho Ja je proces a zacina v ranom detskom veku. Je to proces, kedy seba odli-
Sujem od ,druhych. Rozvoj nasej osobnosti, nasho Ja, je proces, ktory nas sprevadza od nasho po-
rodu, kedy esSte ni¢ netusime o spolocnosti, pocas celého nasho Zivota, ako piSe Parsons vo svojej
publikiacii eSte v roku 1956 (Parsons, Bales): , Prichod novorodenca na svet je pravidelne sa opa-
kujtica barbarska invazia, lebo novorodenec nema ani najmensiu potuchu o pravidlach a normach
spolo¢nosti, do ktorej sa narodil”. Osvojenie noriem sa deje pocas vychovy, ¢o socioldgia odborne
nazyva socializaciou, teda osvojenie si hodn6t a noriem spoloc¢nosti (zospolocenstenie). Podl'a de-
finicie psycholégie je to obdobie rozvoja osobnosti. Dodrziavanie noriem sa deje Casto preto, Ze
I'udia sa obavaju sankcii, ale moze to byt aj preto, Ze tieto normy su totozné s ich hodnotovou
orientaciou (internalizacia), preto ich aj bez akejkol'vek kontroly ¢i sankcii dodrziavaja alebo od-
sudzuju osobu, ktora ich nedodrziava (Marekova, 2013). Socializacia podl'a Brima (1966) je pro-
ces, na zaklade ktorého jedinec ziskava také vedomosti, zruc¢nosti, schopnosti, ktoré mu umoz-
nujy, aby sa stal viac-menej uZito¢nym ¢lenom roéznych skupin alebo spolo¢nosti.

v

Socializaciu uz dlhsie obdobie pokladame za kl'i¢ovy faktor, vel'mi ddlezity prvok fungovania spo-
lo¢nosti a dolezity atribtit na dosiahnutie autentického bytia. Procesu socializacie sa zacal venovat
Freud, podl'a ktorého podstatou socializacie je podl'a klasickej psychoanalyzy potlaCenie social-
nych a biologickych pudov, pudovej sexuality a agresivity. Podl'a Hartmanna (1958) je socializacia
proces osvojenia si schopnosti prisposobovat sa. Anglickd empiricka filozofia (Locke, Hobbes),
ako aj Skinner predpokladali, Ze ¢lovek sa socializuje vylu¢ne na zaklade interakcie so svojim so-
cidlnym prostredim. Podl'a socialnej psycholégie socializujeme sa vplyvom prostredia - u¢enim
sa. Moderné teorie hovoria o uceni sa roli podl'a o¢akavania spolo¢nosti. Beck (1999), nemecky
sociolog zachadza eSte d'alej a pric¢inu zmien v sticasnej rodine vidi v protiklade medzi trhovym
systémom a rodinou. O¢akavania trhu sa prejavuju vo velkej flexibilite a vo vysokom pracovnom
nasadeni, kde jedinec by mohol byt obmedzeny rodinnym vztahom. Tieto zmeny vel'mi vyrazne
poOsobia na Zeny, pri rozhodovani medzi rodinou a kariérou, lebo materstvom: Zena sa stava celo-
zZivotne hendikepovanou.
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3 SKOLA HROU...?

V poslednom obdobi sme svedkami, Ze predstavy aktérov eduka¢ného procesu su zna¢ne odlisné
od toho, ¢o by bolo treba “...mame kone, ale kazdy taha inym smerom...“ Urcita skupina oplakava
stary systém dominantného ucitela a trestov za nedodrZziavanie noriem, ini zas tvrdia, Ze deti sa
ucia privel'a, druhi, Ze primalo, majii malo vol'na alebo privel'a vol'na... Za ostatné uplynulé obdobie
sa vystriedali rozne vlady a ministerstva, snaziac sa presadit zmeny, no viac-menej bezispesne.
Zmeny boli len kozmetickymi ipravami, ni¢ zasadne nemeniace, len upravujice a eSte ani tie sa
nedokoncili. Faktom ale ostava, Ze za uplynulé obdobie neustale narasta v nasom svete mnozstvo
informdcii. Denne sme svedkami, Ze nas svet sa meni a tym sa mnoZia aj naSe vedomosti o svete.
Prednedavnom sa periodicka tabul'ka, nas postrach zo skolskych lavic, rozsirila o d'alsi prvok; ne-
davne objavenie a meranie gravitacného vlnenia, o ktorom Einstein tvrdil, Ze ho nikdy neobja-
vime, nas nutia prepisovat nase vedomosti. Potvrdenim, Ze nemo6Zeme spokojne vysedavat za ka-
tedrou, si medzinarodné hodnotenia, na zaklade ktorych sme na poslednych miestach, za takymi
krajinami, ktoré boli kedysi d'aleko za nami - je teda na zamyslenie, ako m6Zeme mat také hodno-
tenia, ked sme pracovali.

Diet'a sa socializuje doma, v Skole a ako treti socializujici prvok nastupujd médi3, s prisl'ubmi
vSetkého: bohatstva a moci, a to na pockanie. Na takuto silnd vyzvu nie su pripraveni ani rodicia
a ani Skola. V predoslych dobach sa deti ucili zru¢nostiam, ktoré potom v praktickom zivote aj
vyuzili. Podl'a ohlasov, teraz je privela uciva (dokonca zastaraného), ktoré v beznom zmenenom
svete, plnom technickych vymoZenosti, uz nevyuzivame.

Za poslednych 200 rokov sa v naSom Skolstve ni¢ nemenilo. Stale je katedra a stolic¢ky, ucitel pred-
nasa, deti sa u¢ia naspamat. Skola ¢aka rieSenie od (uZ) neexistujicej tradi¢nej“ rodiny a rodina
zase od eSte ,stale” tradicnej Skoly. Vysledkom toho, Ze sa uberame nespravnym smerom, su uka-
zovatele v rebrickoch, kde sa ,terigAme* na rebriniakoch, kym iné Staty vedl'a nas preficia na Fer-
rari. U¢ime sa malo alebo vel'a alebo je len privela informacii? Ak sa pozrieme na dejiny a porov-
navame Skolské systémy, napr. grécky ,Skolak” musel vediet naspamat basne Homéra - a to je
okolo 30 000 riadkov. Nase deti sa nemusia ucit grécky, ani pisat kaligraficky, no stale nemame
zadefinované, ¢o je vedomost. Podl'a Nadoriho (2016) vedomost'ou dlho bolo, ¢o sme vedeli rep-
rodukovat, teda mladik, ktory vedel reprodukovat Homérove riadky naspamat, bol podl'a ocaka-
vania spolocnosti v stlade s platnymi normami, vzdelany. Neskoér sa vedomostou stalo poznat
postupy, napr. postup pri rieSeni rovnic alebo aj napisanie eseje na 6smych nohach. Seymour
Papert (vynalezca Lego robotov) povedal, Ze v predoslych storoc¢iach kl'i¢om k uspechu bolo, aby
sme dobre robili to, o sme sa naucili v $kole. V naSom rychlo sa meniacom svete musime robit’
dobre to, ¢o sme sa nenaucili.

Vedomosti a postupy su dnes ,uskladnené“ v strojoch a nasu uvol'nend mozgovu kapacitu by sme
mohli a mali vyuZit na kreativitu. Musime vediet klast dobré otazky, vediet, kde hl'adat odpoved
a vidiet problém vcelku. Vel'ké americké univerzity menia svoj systém prijimania a namiesto pri-
jimacich skusok, podobnych nasim, je déraz kladeny na interview a zaujimaju sa o také veci, ako
napr.: v akych oblastiach ma Student hlbsie vedomosti, ¢i sa naucil nieCo samostatne, aké aktivity
ma pre spolo¢nost, ¢o ho motivuje k $tidiu, a pod. Teda nepozeraji sa na vedomosti, ale na zmys-
lI'anie, na schopnost uvazovania. Niekedy dokonca dostavaju Studenti zvlaStne otazky, napr. ucha-
dzaca o biologicky smer sa pytali, preco je tol'ko pasikovanych zvierat. Ako piSe Nadori, ako keby
sme my sedeli a ,zizali“, Ze vedl'a nas ficia rychle autd a namiesto toho, aby sme si do jedného
presadli, sa len ,terigdme” na konskom povoze a len neustéle praskame bicom. Chyba ndm pries-
tor na projektovu pracu, kreativitu, kooperaciu. Ministerstva, zaoberajtce sa vzdelanim, a to plati
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aj u nas, rozmyslaju v paradigme z 19. storoc€ia a pritom testy OECD a PISA urcuji za vedomost
nieco iné, ako sa vedomost pocita u nas.

ZAVER

V postmodernej spoloc¢nosti pri narastajicej individualizacii, je ispeSnost zarucena len pre pri-
pravenych, ktori su schopni flexibilne reagovat na zmeny. Dosledkom tohto smerovania sa moze
neuspesnd integracia, v désledku frustracie staZena, stat’ aj pri¢inou narastajuceho nasilia. Na-
rasta pocit neistoty, bezradnosti a stratenosti. Do tejto skupiny patri mobbing, buylling, Sikanova-
nie a iné. K zvladaniu tejto situacie ucivo, ktoré sa musi ucit na $kole, neponuka rieSenie. Vyrasta
nam generacia mladych I'udi, ktori sa od ranného detstva cez rozne kandly socializuji na silové
rieSenie svojich problémov. V primarnej prevencii je délezité zapracovat do predskolskych - Skol-
skych osnov nacvik zvladania konfliktov. Z dlhodobého hl'adiska musi byt cielom taky edukacny
systém, ktory okrem vedomosti sprostredkuje aj sposob, ako sa da v spolo¢nosti spolunazivat v
mieri, zacinajuc od rodin a konciac v beZznom verejnom Zivote, v rdmci nového predmetu ,vy-
chova“. ,Vychova a vzdelavanie k rodovej citlivosti je taky pristup k vychove a vzdelavaniu, ktory
reSpektuje prava deti a désledne uplatiiuje rovnost prilezitosti chlapcov a dievCat. Zohl'adiiuje in-
dividualne socialne prostredie dietata a snazi sa tak predchadzat akejkol'vek diskriminacii“ (Don-
Cevova, 2011). Vac¢si doraz treba klast na zakladné 'udské prava, t. j. na pravo na zivot bez nasilia
a na zivot bez akejkol'vek diskriminacie (aj rodovej).
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12 RELACJE ROWIESNICZE W DOSWIADCZENIACH NIELETNICH PRZE-
BYWAJACYCH W PLACOWKACH RESOCJALIZACYJNYCH

Irena Mudrecka

Streszczenie: Relacje réwiesnicze nabierajq szczegdlnego znaczenia w okresie dojrzewania gdyz
w zaleznosci od tego, jakie wartosci sq uznawane przez grupe rowiesniczq, z ktérq mtody cztowiek
sie identyfikuje, stanowiq albo czynnik ochronny, albo czynnik ryzyka dla jego dalszego rozwoju
spoteczno-emocjonalnego. Niniejszy artykut przedstawia wyniki badan uzyskane w grupie nieletnich
umieszczonych w placéwkach resocjalizacyjnych (146 badanych), ktére poréwnano z wynikami
uzyskanymi w grupie mtodziezy nieskonfliktowanej z prawem ze szkét powszechnych (134 bada-
nych). Otrzymane wyniki sugerujq, ze relacje réwiesnicze w percepcji nieletnich sq powierzchowne,
niespdjne, problematyczne i mniej trwate niz w przypadku grupy poréwnawczej.

Stowa kluczowe: relacje réwiesnicze, nieletni, placowki resocjalizacyjne

1 RELACJE ROWIESNICZE JAKO CZYNNIK CHRONIACY I/LUB CZYNNIK RYZYKA

W okresie dorastania duzy wptyw na rozwéj osobowosci mtodego cztowieka ma grupa
réwies$nicza i nawigzywane na jej terenie relacje kolezenskie i przyjaznie. Wtedy to zachowanie
nastolatka w znacznym stopniu zalezy od tego, jakie normy grupowe obowigzujg w grupie, do
ktoérej nalezy, i jakie wzorce obserwuje on wsrdéd swoich réwiesnikow. Mtodziez w okresie doj-
rzewania zachowuje sie w grupie konformistycznie, gdyz wazna dla niej jest akceptacja innych i
dlatego chce sie upodobni¢ do innych. Naturalnemu w tym okresie rozwojowym buntowi wobec
Swiata dorostych (zwtaszcza rodzicow) towarzyszy podporzadkowanie sie normom grupowym
i przyjmowanie uznawanych przez grupe warto$ci i przekonan, po to, by nie narazi¢ sie na izolacje
spoteczng i odrzucenie przez réwiesnikow. Eliot Aronson (1997, s. 357) wraz ze swoimi
wspotpracownikami dowodzi, Ze wptyw grupy na zachowanie jednostki jest tym wiekszy, im bar-
dziej dana grupa jest dla jednostki wazna, im bardziej jej na grupie zalezy, a zalezy w tym sensie,
iz grupa jest Zrédtem zaspokajania waznych, istotnych potrzeb psychicznych i umozliwia osigga-
nie wlasnych celow.

Funkcjonowania w grupie rowiesniczej jednostka uczy sie od wczesnego dziecinstwa. Judy Dunn
(2008) na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzita, Ze juz dwuletnie dzieci s3 zdolne do
nawigzania stosunkéw opartych na przyjazni. Nie jest to jeszcze przyjazn dojrzata, oparta na lo-
jalnosci i wzajemnych zobowigzaniach, ale jest forma relacji spetniajaca podstawowe warunki
wyznaczajgce istote przyjazni, a wiec wzajemne lubienie sie, dazenie do bycia razem, intymnos¢ i
dobrowolnos$¢. Obserwowane przez autorke przyjaznie pomiedzy dzie¢mi w wieku przedszkol-
nym charakteryzowatly sie relacja opartg na wzajemnosci i dazeniu do potwierdzania i okazywa-
nia sobie tego, ze oboje czuja to samo. Dzieci w tych zwigzkach przejawiaty zainteresowanie
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przyjacielem i che¢ wspierania go w trudnych momentach jego zycia. Te pierwsze zwigzki inter-
personalne z osobami spoza rodziny sg bardzo waznym elementem rozwoju spotecznego dziecka,
gdyz dzieci dzieki nim ucza sie dostrzegac uczucia innych dzieci, ich potrzeby, problemy, zaczy-
naja troszczy¢ sie o drugg osobe, probuja ja zrozumie¢ i ucza sie reagowac tak, by pogodzic¢
wspolne interesy. Interakcje dziecko - dziecko petnig wiec specjalng funkcje w rozwoju rozumie-
nia spotecznego, a tym samym stanowia poczatki rozumowania moralnego dzieci. Dunn jest zda-
nia, Ze szczegblng role w procesie rozwoju spoteczno-moralnego dzieci odgrywaja wspolne za-
bawy w ,udawanie”. Dzieci wymys$laja przerdzne sytuacje, ktére wymagaja od nich wejscia w wy-
imaginowane role bohateré6w zabaw i wspétpracy z drugim dzieckiem, by dostroi¢ sie do jego
wyobrazni i intencji. Dzieki tym zabawom dzieci rozwijaja swoje zdolnosci do komunikowania sie,
rozumienia uczu¢ innych oséb, radzenia sobie z konfliktami poprzez szukanie kompromiséw (po-
lega to np. na ustepowaniu lub pilnowaniu kolejki). W relacjach z rodzenstwem autorka nie
stwierdzita podobnej aktywnoSci dzieci, gdyz, jak zaobserwowata, dzieciom bardziej zalezy na
poprawnych relacjach z przyjacielem niz z rodzenstwem (Tamze, s. 40-41). Dzieci na podstawie
doswiadczen uczg sie, ze przyjaciela mozna tatwo stracic¢, dlatego o tego typu relacje trzeba dbac
i stara¢ sie, by go nie zrani¢, by jego potrzeby réwniez byly zaspokajane. W relacjach z ro-
dzenstwem tego niepokoju nie ma - zawsze brat bedzie bratem, nic tego nie zmieni, a wiec nie
trzeba sie nim tak przejmowac.

Relacji z bliskim przyjacielem nie moze zastapi¢ kontakt z rodzicami, gdyz jest on nacechowany
stosunkiem podporzadkowania i dziecko ma tendencje do ulegtosci wobec rodzicdw — tu nie ma
dyskusji, spierania sie na argumenty, zawsze dominuje wizja $wiata rodzica. Istnieje zbyt duza
réznica w poziomach rozwoju, by rodzic mégt uczestniczy¢ w zabawach dzieci i ,wej$¢” w Swiat
wyobrazni dziecka. R6wnorzednos$¢ w relacji dziecko — dziecko pozwala na prowadzenie nego-
cjacji w sprawach dla nich istotnych (np. w co sie bawig i jakie normy obowiazuja w czasie zabaw).
Jesli negocjacje nie doprowadza do rozwigzania sytuacji konfliktowej, to dzieci na ,wtasnej
skérze” odczuwajg negatywne konsekwencje tego faktu - doswiadczaja krytyki, odrzucenia, od-
czuwaja ,obrazenie sie” drugiej strony, czuja zlos¢, zawdd, niepoko;j. Jest to sytuacja proby dla
przetrwania przyjazni, wymagajaca od obu partneréw dodatkowych umiejetnosci godzenia sie.
Ucza sie wiec wyjasniania swojego stanowiska, odnoszenia sie do norm spotecznych, apelowania
do intencji czy uczu¢ drugiej osoby, przepraszania, wybaczania.

Pierwsze dzieciece przyjazZnie sa swoistg areng, na ktérej dzieci metoda préb i btedéw odkrywaja,
Ze nie sg centrum $wiata, Ze musza sie liczy¢ z innymi osobami spoza rodziny, ktére sg dla nich
wazne, gdyz umozliwiaja przyjemne spedzanie czasu wolnego i sg Zrédlem zaspokajania wielu
istotnych potrzeb. By jednak byto to mozliwe, musza spetnia¢ pewne warunki, od ktorych zalezy
osigganie sukcesu. Podstawowy warunek to wzajemno$¢, a wiec dzieci musza nauczy¢ sie ogra-
nicza¢ swoj wtasny egoizm, by uwzgledni¢ interes drugiej osoby - wtedy mozna oczekiwac, ze
druga osoba odwzajemni sie tym samym. Dzieki temu dzieci stopniowo odkrywaja, Ze poprzez
wilasng aktywnos$¢ majg wptyw na to, co sie wokot nich dzieje. Wtasny sukces zalezy od
wspotdziatania, kooperacji i wypetniania wzajemnych zobowigzan. Jest to praktyczna nauka,
dzieki ktorej dzieci ucza sie dostrzegac zwiagzki przyczynowo-skutkowe, rozumie¢ $wiat i swoje w
nim miejsce. Sg to umiejetnosci, ktére w dalszym zyciu beda niezbedne do nawigzywania i utr-
zymywania satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych.

W okresie szkoty podstawowej dzieci zaczynajg sie taczy¢ w wieksze grupy spoteczne, formalne

(np. klasa szkolna, organizacje, kluby, kota zainteresowan) i nieformalne (spontaniczne grupy za-
bawowe, paczki, bandy, gangi), ktére moga mie¢ charakter grup pierwotnych lub wtérnych. Grupa
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réwiesnicza jest zaliczana do grupy pierwotnej wtedy, gdy cztonkostwo w niej jest spontaniczne,
nacechowane poczuciem aprobowanego uczestnictwa, dominuja wiezi osobowe i powszechna
identyfikacja wzajemna, cztonkowie majg poczucie przynaleznos$ci do grupy oraz odrebnosci
wobec otoczenia, grupa ustala §wiat wartosci i wzorcow obowiazujacych cztonkoéw, istnieje
umowny system kontroli i doraznie okres$lone sankcje, grupe cechuje zmienno$¢ i okazjonalnos$¢
celédw, labilno$¢ struktury i wewnetrznej hierarchii, a przywédztwo wynika z cech osobowych i
aprobaty grupy. Grupa réwies$nicza moze mie¢ tez cechy grupy wtoérnej wtedy, gdy cechuje sie
tym, Ze jej cztonkowie pochodza z rekrutacji formalnej, dominuja w niej wiezi rzeczowe, struktura
wewnetrzna jest sformalizowana z uktadem hierarchicznym, cele grupy dominujg nad celami jej
cztonkdw, posiada ona formalne wzory zachowan, ktére sg egzekwowane za pomoca formalnych
sankcji, wystepuje w niej tendencja do centralizacji decyzji, koordynacji dziatalnosci i unifor-
mizmu organizacyjnego (Pilch, 1995, s. 178).

Znaczenie grup réwiesniczych zauwazyt juz Florian Znaniecki (2001, s. 121), ktory opisuje dwa
podstawowe mechanizmy socjalizacyjne, dzieki ktorym grupa ksztattuje zachowania spoteczne
swoich cztonkéw: pozytywne naktanianie i negatywny nacisk. Pierwszy mechanizm zachodzi
poprzez nagradzanie jednostki za zachowania oparte na wspoétdziataniu, podobienistwo pog-
ladéw, solidaryzowanie sie z grupa, uznawanie jej wewnetrznej hierarchii i pozytywny wktad w
jej zycie i rozwoj. Drugi mechanizm polega na karaniu cztonka grupy lub ostrzeganiu o mozliwosci
zastosowania kar za famanie dyscypliny, przyjetych norm grupowych czy nadmierny indywidua-
lizm - moze to prowadzi¢ nawet do wykluczenia z grupy czy ostracyzmu.

Grupa réwiesnicza spetnia funkcje socjalizacyjna poprzez oddziatywanie na sfere Swiadomosci-
owo-moralng swych cztonkéw na drodze wymiany pogladéw i ustalania norm grupowych. W
grupie cztonkowie majg mozliwo$¢ zaspokajania swoich istotnych potrzeb psychicznych (akcep-
tacji, bezpieczenstwa, przynalezno$ci, uznania spotecznego) i weryfikacji doswiadczen wyniesio-
nych z domu. Grupa petni réwniez, podobnie jak rodzina, funkcje kontroli spotecznej, dlatego
Magdalena Karkowska (2007, s. 162) stwierdza, Ze jest ona przedtuzeniem oddziatywania wycho-
wawczego i socjalizujagcego rodziny. Autorka wymienia takze zadania, jakie grupa wypetnia w zy-
ciu jednostki, takie jak: organizacja czasu wolnego, dostarczanie nowych wrazen i do§wiadczen,
nauka samodzielnosci, obrona przed uniwersalizmem spoteczenistwa, tworzenie swoistego azylu
chronigcego przed codzienno$cig i pomoc w krystalizacji wartosci.

W zwiagzku z tym, Ze grupa réwiesnicza oparta jest na osobistych, bezposrednich styczno$ciach
Jtwarza w twarz”, wieZ pomiedzy cztonkami jest bardzo silna, a grupe charakteryzuje wysoki po-
ziom solidarnosci, przywigzania, wiernosci, a czasami nawet wytgcznosci. Dziecku w wieku szkoty
podstawowej bardzo zalezy na uczestnictwie w grupach spotecznych, gdyz daje mu to mozliwo$¢
nie tylko atrakcyjnego spedzania czasu wolnego, ale przede wszystkim podnosi jego samoocene i
poczucie wtasnej wartos$ci oraz wzmacnia poczucie spotecznej przydatnosci. Przyjecie do grupy
nie jest jednak automatyczne i bezproblemowe - dziecko musi zastuzy¢ sobie na uznanie kolegéw
i zdoby¢ ich sympatie. Waznym elementem jest zachowanie cztonka grupy zgodne z obo-
wigzujacymi w grupie normami i sankcjami - w grupie nie ma takiego poziomu tolerancji wobec
tamania norm spotecznych, jak w rodzinie, podobnie sankcje wymierzane sg o wiele bardziej res-
trykcyjnie i bezwzglednie, a na nagrody (w postaci np. akceptacji i uznania grupy) trzeba sobie
zastuzy¢, wnoszac do grupy jakas warto$¢ (Przetacznik-Gierowska, Wtodarski, 1994, s. 210).

Gdy dziecko zaczyna wychodzié¢ poza rodzine i nawigzywa¢ kontakty z grupami réwiesniczymi,

okazuje sie, ze grupy z reguty preferujag odmienne normy moralne od tych, ktérych nosnikami sg
rodzice. Sytuacja taka rodzi wiele konfliktéw, a rozbiezno$¢ pomiedzy normami réznych grup
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spotecznych jest dla dziecka sytuacja trudna. Elizabeth B. Hurlock (1985, s. 188-190) twierdzi, Ze
bedac w takim konflikcie, dziecko czesto odrzuca standardy rodzinne na korzys$¢ standardéw
grupy rowiesniczej, co dodatkowo zwieksza wplyw grupy na dziecko, a interakcje spoteczne
z rowie$nikami sg coraz czestsze. W zwigzku z tym, Ze na rozwoj moralny maja silny wptyw grupy
réwiesnicze, wazne jest, by rodzice i wychowawcy dbali o to, zeby standardy moralne grupy, z
ktorg dzieci sie identyfikuja, pozostawaly w zgodzie ze standardami szerszego Srodowiska
spotecznego. Dzieci przyjmuja te standardy moralne, ktére gwarantuja im wieksza aprobate i ak-
ceptacje spoteczna. W sytuacji gdy dziecko jest w pelni akceptowane przez rowiesnikdw, ma wie-
cej szans nawigzania spotecznych interakcji, dzieki ktérym poznaje normy moralne i ma moty-
wacje, aby sie do nich dostosowaé. W odmiennej sytuacji jest dziecko, ktére jest nieakceptowane
w grupie albo nawet odrzucane. Nie ma mozliwosci poznania norm grupowych i dlatego jego
préby wejscia do grupy sa nieskuteczne.

W grupach réwie$niczych po raz pierwszy dziecko doswiadcza konfliktu pomiedzy potrzebg za-
leznosci a potrzeba niezalezno$ci, jak rowniez pomiedzy tendencja do podkre$lania swojego in-
dywidualizmu a tendencjami konformistycznymi. Dazenie do uczestniczenia w grupach
réwiesniczych jest tak silnym dazeniem, Ze dziecku trudno zrezygnowac z niego w imie nieza-
leznosci i indywidualizmu. Musi wiec nauczy¢ sie godzi¢ te sprzeczne dazenia poprzez ich ,wy-
posrodkowanie” i odkrycie nowych wartosci, takich jak altruizm, wspétdziatanie, jak réwniez
poprzez rozwijanie wtasnych zdolno$ci twdrczych, ktére grupa ceni i dzieki ktérym jednostka
moze zdoby¢ jej akceptacje, mimo zachowania pewnego poziomu niezaleznosci i indywidualizmu.
Grupie nie zalezy bowiem jedynie na tym, by wszyscy cztonkowie upodobnili sie do siebie i mieli
takie same poglady; grupie przede wszystkim zalezy na realizacji celow grupowych, a to jest
mozliwe tylko wtedy, gdy cztonkowie potrafia wnosi¢ do grupy indywidualne umiejetnosci
umozliwiajgce realizacje celdw grupowych. Grupa nie zrezygnuje z cztonka, ktérego zdolnosci sa
dla niej atrakcyjne, nawet jesli jest indywidualista i nie zawsze podporzadkowuje sie grupie.

Funkcjonowanie w grupie réwies$niczej opiera sie na zasadzie wzajemnosci, jesli jej cztonek po-
trafi ,dawac” grupie to, co jest niezbedne dla ciekawego spedzania czasu wolnego, odwzajemnia
sie ona uznaniem i dowarto$ciowaniem takiego cztonka. Jesli dziecko przeszkadza w zabawie, jest
Zrédtem konfliktéw i bez niego funkcjonowanie grupy bedzie tatwiejsze, grupa sie dtugo nie za-
stanawia - karze je dotkliwie, wytaczajac z zabawy. Je$li dziecko nie zrozumie swojego btedu, nie
dostosuje sie do norm grupowych i nie zmieni swojego zachowania — grupa wyrzuca takiego
cztonka bez Zalu. Dzieci nie interesuja przyczyny negatywnego zachowania cztonka grupy, sa
bezwzgledne w swoich ocenach i nie stosujg taryfy ulgowej dla os6b z ,trudng sytuacja”. Obo-
wigzuje zasada symetrii, wymiany, ,,co$ za cos$”. Brak symetrii w stosunkach rowiesniczych budzi
negatywne oceny dzieci i jest podstawowa przyczyna konfliktow. Dzieci, ktore nie majg zaburzen
emocjonalnych wynikajacych z nieprawidtowych relacji rodzinnych, najczesciej potrafia te zasady
dostrzec. Czasami z ktopotami (jesli maja wysoki poziom egoizmu), ale w wiekszosci potrafia sie
im podporzadkowa¢. Zdobywaja wiec do$wiadczenia spoteczne, dzieki ktéorym ucza sie, ze jesli
chca by¢ akceptowane, to musza wykonaé pewien wysitek, ktéry umozliwi im utrzymanie sie w
grupie. Wiedzg, ze jesli nie beda przestrzegaly norm grupowych, beda ponosi¢ za to negatywne
konsekwencje, zaczynaja wiec antycypowac przysztos¢. Dziecko uczy sie na wtasnych btedach, ale
tez na btedach innych — czasami wystarczy, jak zaobserwuje sankcje grupy wobec innego dziecka,
ktoére zostaje z niej wykluczone.
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W bardzo trudnej psychologicznie sytuacji sa dzieci, ktére wchodza do grup réwiesniczych
z utrwalonym wysokim poziomem agresji, zaburzeniem uwagi z nadaktywnoscig, zahamo-
waniem, zaburzeniami nerwicowymi, a wiec dzieci, ktére maja trudnosci z kontrolg wtasnych
emocji. Prawdopodobienstwo, Ze nie dostosuja sie do norm grupowych i zostang przez grupe odr-
zucone, jest zdecydowanie wyzsze. Bronistaw Urban (2005) przytacza wyniki wielu badan pro-
wadzonych w réznych krajach, potwierdzajacych teze, Ze zachowania wrogie i wycofanie z inter-
akcji spotecznych w Srednim dziecinstwie sg predyktorami antyspotecznego zachowania w ado-
lescencji, a odrzucenie przez grupy réwiesnicze zwieksza prawdopodobienstwo aktywnoS$ci
przestepczej i uzaleznienia od narkotykéw. Dzieci odrzucone i wycofane sg réwniez bardziej na-
razone na ryzyko chronicznej wiktymizacji.

W okresie adolescencji obserwuje sie, Ze nieletni przestepcy s3 aktywnymi cztonkami nieformal-
nych grup o antagonistyczno-destruktywnym charakterze i najczesciej popetniaja przestepstwa
w grupach. Pojawia sie pytanie: czy uczestnictwo w tych grupach jest skutkiem wcze$niejszej so-
cjalizacji przestepczej nieletnich, ktérzy taczg swoje sity, by sprawniej dokonywac przestepstw i
uzyskiwa¢ wzajemna akceptacje, czy to popetnianie przestepstw jest skutkiem przynaleznosci do
takich grup? Przytoczone przez Urbana wyniki badan nie rozstrzygaja tej kwestii, gdyz zaobse-
rwowane korelacje s3 niejednoznaczne, dlatego cze$¢ autoréw sktania sie do przyjecia tezy, ze
zwigzek pomiedzy przestepczoscig a negatywnym wptywem grup przestepczych jest dwukierun-
kowy. Nie okre$lajgc kierunku tego wptywu, nalezy stwierdzi¢, Ze bezspornym faktem jest, iz po-
miedzy wiekiem, powigzaniami réwiesSniczymi a przestepczoscig zachodza wyrazne interakcje
(Tamze, s. 51).

Grupa réwiesnicza moze wiec by¢ sprzymierzencem rozwoju moralnego swoich cztonkéw, ale
réwnocze$nie moze stanowi¢ powazne zagrozenie dla tego rozwoju. Wszystko zalezy od tego, ja-
kie normy obowigzuja w danej grupie. Je$li s3 one w oczywistej sprzeczno$ci z ogdlnymi zasadami
obowigzujacymi w zdrowej czesci spoteczenstwa, cztonek grupy antagonistycznej bedzie interna-
lizowat normy, ktére doprowadza go do konfliktu z prawem i obyczajowosciag. W grupie antago-
nistyczno-destruktywnej rowniez obowiazuja zasady solidarnosci grupowej, lojalnosci i wzajem-
nosci, co wiecej, istniejg ostre sankcje za famanie norm i zasad grupowych.

Lewis Yablonsky twierdzi, ze czes$¢ grup przestepczych charakteryzuje sie pltynnoscia i niedook-
res$leniem, a role odgrywane w nich przez cztonkéw nie sg wyraznie zdefiniowane. Grupy te
nazywa ,jakby-grupami”, gdyz ich cechy nie pozwalaja zaliczy¢ ich do normalnych grup
spotecznych. Jest to wynikiem wzrastania nieletnich w Srodowisku rodzinnym charaktery-
zujacym sie proznig aksjologiczna, co powoduje, Ze majg oni problemy z przyjmowaniem spetnia-
niem rol spotecznych, jak tez z umiejetnoscia nawigzywania trwatych wiezi spotecznych. W
sjakby-grupach” nie obowigzuja jednoznaczne normy regulujace stosunki w grupie i dlatego
ros$nie znaczenie sity i przemocy jako srodkéw do realizacji celéw poszczeg6lnych cztonkéw i jako
metody zaspokajania potrzeby uznania w grupie a takze uzyskiwania silnej pozycji w grupie. Nie
ma wiec w takich grupach miejsca na lojalno$¢, solidarnos$¢, wzajemnosé, a wiec tez na uczenie sie
odpowiedzialnosci przed cztonkami grupy Gaberle, 2004, s. 160-161).

Funkcjonowanie w grupach jest wazne dla wszystkich ludzi, ale zwtaszcza dla oséb w okresie ado-
lescencji. Kontakt z réwie$nikami jest istotnym czynnikiem zdobycia informacji o sobie i innych,
zaspokajania potrzeb wtasnych, poznawania potrzeb innych i zasad wymiany interpersonalne;.
Przyjaznie i kontakty z kolegami w grupie dajg emocjonalne wsparcie w sytuacji do§wiadczania
trudnych sytuacji. Relacje rowiesnicze umozliwiaja nauke umiejetnosci spotecznych, kooperacji,
poznania norm grupowych iwymuszaja dostosowanie sie do nich. Prawidtowe relacje
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réwie$nicze moga kompensowac niektore braki wynikajace ze stabej wiezi z rodzicami. Z kolei
odrzucenie przez grupe rowiesnicza i fakt izolacji jednostki z relacji rowie$niczych zazwyczaj jest
przyczyna zaburzen w zachowaniu, a czesto wchodzenia w grupy destruktywne i demoralizacji
nieletniego (Urban, 2012). Nie mozna nie dostrzega¢ znaczenia funkcjonowania w relacjach
réwiesniczych dla prawidtowego funkcjonowania jednostki i trzeba by¢ swiadomym, ze grupa
moze posiada¢ walor resocjalizacyjny, by¢ sprzymierzencem procesu resocjalizacji nieletniego
lub jego przeciwnikiem. Dlatego nieletniego trzeba wtaczy¢ w funkcjonowanie konstruktywnych
grup rowiesniczych lub przeksztalca¢ grupy destruktywne w konstruktywne, tak, by relacje
réwie$nicze staty sie czynnikiem ochronnym, anie czynnikiem ryzyka. Znaczenie relacji
réwiesniczych podkreslat Alan Kazdin (1996), ktéry omawiajac czynniki chronigce i czynniki
ryzyka w wieku dorastania stwierdzit, Ze im stabsza jest wieZ dziecka z rodzicami, tym silniejszy
jest wplyw grupy réwiesniczej, co szczeg6lnie dotyczy mtodziezy niedostosowanej spotecznie.

2 BADANIA WEASNE

W miejscu tym zaprezentuje fragment szerszych badan prowadzonych nad zjawiskiem resilience
wsrod mtodziezy skonfliktowanej z prawem. Badania zostaty przeprowadzone w 2017 roku w
nastepujacych placéwkach resocjalizacyjnych: Schronisko dla Nieletnich Warszawa-Okecie,
Zaktad Poprawczy w Falenicy, Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy w Skarzysku-Kamiennej,
Mtodziezowy OsSrodek Socjoterapii w Zielonce, Pogotowie Opiekunicze w Warszawie,
Mtodziezowy Osrodek Socjoterapii w Warszawie. Do grupy poréwnawczej zakwalifikowano
miodziez z Gimnazjum nr 38 w Warszawie, Gimnazjum w Biatej Podlaskiej oraz z Zespotu Szkét
Zawodowych w Warszawie.

Celem niniejszych badan jest rozpoznanie relacji réwie$niczych w percepcji nieletnich umieszczo-
nych w placéwkach resocjalizacyjnych w poréwnaniu do deklaracji mtodziezy, ktéra nie weszta
w konflikt z prawem. Niniejsza analiza wynikéw badan koncentruje sie wokét nastepujacej prob-
lematyki:

1. Ilu kolegéw posiadaja badani i czy s3 w tym zakresie réznice pomiedzy badanymi
nieletnimi a mtodzieza, ktéra nie ma konfliktu z prawem?

2.  Czybadani nieletni liczg sie ze zdaniem swoich kolegdéw i czy r6znia sie w tym wzgledzie
od mtodziezy z grupy poré6wnawczej?

3. Jakie, wdeklaracjach badanych, jest ich samopoczucie w towarzystwie swoich kolegow i
czy roznia sie one od deklaracji mtodziezy z grupy poréwnawczej?

4. Jakie miejsce zajmuje przyjazn i uznanie kolegéw w hierarchii wartosci badanych?

5.  Czy badani nieletni do$wiadczyli sytuacji odrzucenia przez rowiesnikéw i czy réznia sie
w tym wzgledzie od mtodziezy ze szk6t powszechnych?

Zastosowano metode sondazu diagnostycznego i technike ankietowa z wykorzystaniem kwes-
tionariusza ankiety wtasnego autorstwa.

W badaniach w grupie podstawowej uczestniczylo 146 wychowankéw placowek resocjali-
zacyjnych, a w grupie poréwnawczej - 134 uczniéw szké6t gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych.
Mtodziez z grupy podstawowej w wiekszosci ma 15 i 16 lat (odpowiednio: 32,88% i 34,93%), na-
tomiast mtodziez z grupy por6wnawczej jest nieznacznie mtodsza - dominuja tu 14- i 15-latkowie
(odpowiednio: 25,37% i 29,85%). W grupie podstawowej wiekszos$¢ badanych stanowia chtopcy
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(57,53%), a w grupie poréwnawczej - dziewczeta (53,73%). Rdznice te s3 jednak nieistotne
statystycznie.

Tabela 1. Wiek i pte¢ badanych

Ple¢

Grupa podstawowa Grupa poréwnawcza
Wiek

Chtopcy Dziewczeta Razem Chtopcy Dziewczeta Razem

n |% N % N % n (% n % N %
13 lat 9 |6,16 0 0,00 9 6,16 10 | 7,46 14 |10,45 24 17,91
14 lat 12 | 8,22 6 4,11 18 |12,33 18 | 13,43 |16 |[11,94 34 |25,37

15 lat 25 (17,12 |23 |15,75 48 32,88 16 (11,94 |24 (1791 40 29,85

16 lat 26 (17,81 |25 |17,12 51 34,93 10 (7,46 8 597 18 13,43

17 lat 8 |5,48 7 4,79 15 10,27 8 |597 10 |7,46 18 13,43

18 lat 4 12,74 1 0,68 5 3,42 0 |0,00 0 0,00 0 0,00

Razem |84 |57,53 |62 |42,47 146 [100,00 |62 (46,27 |72 |53,73 134 |100,00

Zrédto: w tej i we wszystkich innych tabelach - badania wtasne.

Tabela 2. Struktura rodzin badanych

Grupa podstawowa Grupa poréwnawcza | Razem
Struktura rodziny n % n % N %
Petna 32 21,92 84 62,69 |[116 |41,43
Niepetna (rozwéd) 36 24,66 26 19,40 |62 |22,14
Niepelna ($mier¢) 23 15,75 10 7,46 33 11,79
Niepetna (dziecko pozamatzenskie) 17 11,64 2 1,49 19 [6,79
Separacja 16 10,96 8 5,97 24 |8,57
Zrekonstruowana formalnie 12 8,22 4 2,99 16 |5,71
Zrekonstruowana nieformalnie 10 6,85 0 0,00 10 |3,57
Razem 146 100,00 134 100,00 |280 | 100,00
Miary statystyczne chi2=58,15 df=6 p<0,000
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[stotne réznice zarysowaty sie w pomiarze struktury rodzin respondentéw. Tylko co piaty nieletni
(21,92%) jest cztonkiem rodziny o niezaburzonej strukturze, podczas gdy okoto dwie trzecie
mtodziezy z grupy poréwnawczej posiada peing rodzine. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych nie-
letnich wychowuje tylko jeden rodzic z uwagi na rozwdd, separacje, samotne rodzicielstwo lub
wychowuje sie w rodzinie zrekonstruowanej formalnie lub nieformalnie.

3 WYNIKI BADAN WEASNYCH

Badani nieletni przebywajacy w placowkach resocjalizacyjnych, jak wynika z danych zawartych
w Tabeli nr 3, posiadaja istotnie mniej kolegéw niz badani z grupy poréwnawczej, czyli mtodziez
ze szkdt powszechnych. Posiadanie wielu kolegéw, co jest charakterystyczne dla okresu adoles-
cencji, zanotowano w przypadku 60,33% badanych nieletnich w poréwnaniu z analogicznym wy-
nikiem 83,58% badanych w grupie poré6wnawczej. W grupie podstawowej co czwarty badany
deklaruje, ze posiada tylko jednego kolege, z ktorym lubi przebywaé, podczas gdy w grupie po-
réwnawczej podobnie twierdzi tylko co czternasty badany.

Tabela 3. Posiadanie kolegéw, z ktérymi badani lubia przebywac¢

Grupa podstawowa | Grupa poréwnawcza | Razem
Czy masz kolegoéw, z ktérymi
lubisz przebywac? n % n % N %
Tak, mam kilku 91 62,33 112 83,58 203 |72,50
Tak, mam jednego 37 25,34 10 7,46 47 16,79
Nie, nie mam 9 6,16 8 5,97 17 16,07
Brak danych 9 6,16 4 2,99 13 4,64
Razem 146 |100,00 134 100,00 280 |100,00
Miary statystyczne chiz=17,57 df=2* p<0,001

*Obliczono bez wiersza Brak danych.

Mniejsza czestotliwo$¢ posiadania wielu kolegéw w grupie nieletnich moze by¢ spowodowana
tym, Ze zastosowanie wobec nich §rodka wychowawczego zmieniajacego sSrodowisko naturalne
na placéwke typu zamknietego automatycznie przyczynito sie do zerwania wcze$niejszych
przyjazniirelacji kolezeniskich. Obecnie badani nieletni posiadajg ograniczong mozliwo$¢ wyboru
grupy, a wiec i kolegéw, z ktérymi chcieliby nawigza¢ pogtebione relacje interpersonalne.

Niepokojace jest, iZ w obu badanych grupach odnotowano przypadki nastolatkdw, ktorzy
twierdza, Ze nie posiadajg zadnego kolegi (nieletni - 9 przypadkéw, miodziez ze szkot
powszechnych - 8 przypadkéw). Brak kolegéw w tym okresie rozwojowym jest wskaZnikiem za-
burzen w rozwoju spotecznym i moze prowadzi¢ do dalszych negatywnych konsekwenciji, np. za-
burzen psychicznych.

96



Poréwnujac wyniki zawarte w Tabelach nr 3 i 4 mozna zauwazy¢, Ze nie wszyscy badani, ktérzy
deklaruja posiadanie kolegéw, z ktérymi lubig przebywa¢, rownoczes$nie tym kolegom moga ufa¢
i liczy¢ na ich pomoc. Réznice te sg wyzsze w przypadku mtodziezy z grupy poréwnawczej (15%
réznicy, w poréwnaniu do 10% réznicy w grupie nieletnich). Wzrosta tez liczba badanych, ktérzy
nie maja wokot siebie zadnego kolegi, na ktorego zawsze mogliby liczy¢, ale tylko w grupie nielet-
nich (z 9 przypadkéw do 21).

Tabela 4. Posiadanie kolegéw, na ktérych badani zawsze moga liczy¢

Grupa podstawowa | Grupa poréwnawcza | Razem
Czy masz kolegow, na ktorych
zawsze mozesz liczy¢? n % n % N |[%
Tak, mam kilku 75 51,37 92 68,66 167|59,64
Tak, mam jednego 42 28,77 26 19,40 68 |24,29
Nie, nie mam 21 14,38 8 5,97 29 (10,36
Brak danych 8 5,48 8 5,97 16 |5,71
Razem 146 100,00 134 | 100,00 280(100,00
Miary statystyczne chiz=10,80 df=2* p<0,01

* Obliczono bez wiersza Brak danych.

Oznacza to, Ze czeS¢ tych relacji kolezenskich jest bardzo powierzchowna i polega jedynie na
wspoélnym spedzaniu czasu wolnego, a nie na wspdlnocie wartosci, przekonan i obopd6lnych pozy-
tywnych emocjach opartych na wzajemnoSci.

Tabela 5. Liczenie sie ze zdaniem kolegéw w deklaracjach badanych

z .CZylm, ?damem liczysz. sig Grupa podstawowa | Grupa por6wnawcza |Razem
najbardziej?

Odpowiedz: kolegi/kolezanki |n % n % N %

Tak 45 30,82 78 58,21 123 43,93
Brak wskazania 101 69,18 56 41,79 157 |56,07
Razem 146 100,00 134 100,00 280 100,00
Miary statystyczne chiz=21,28 df=1 p<0,000

Jedno z pytan zamieszczonych w kwestionariuszu ankiety brzmiato: Z czyim zdaniem sie liczysz?
Po czym nastepowata lista mozliwych odpowiedzi (matka, brat/siostra, moja dziewczyna/moéj
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chtopak, ojciec, nauczyciel/wychowawca, kolega/kolezanka, osoba z dalszej rodziny, nie ma takiej
osoby, inna osoba {jaka?}) i badany miat mozliwo$¢ zakreslenia wiecej niz jednej odpowiedzi, bez
sugestii, ile to ma by¢ wskazan.

Tabela 6. Liczenie sie ze zdaniem wlasnej sympatii w deklaracjach badanych

7 ; dani T .
najclf:;zlnziczaj ?anlem \aySE sie Grupa podstawowa | Grupa poréwnawcza | Razem
Odpowiedz: mojej

dziewczyny/chtopaka N % n % N %

Tak 41 28,08 36 26,87 77 27,50
Brak wskazania 105 71,92 98 73,13 203 72,50
Razem 146 100,00 134 100,00 280 |100,00
Miary statystyczne chi2z=0,52 df=1 n.i.

Liczenie sie ze zdaniem drugiej osoby jest wymiernym wskaznikiem tego, Ze ta osoba jest postr-
zegana jako kto$ znaczacy, jako wartos¢, ktdra sie szanuje. Na podstawie analizy wynikéw mozna
wyciggnac wniosek, Ze nieletni w poréwnaniu z mtodzieza ze szkét powszechnych zdecydowanie
rzadziej deklaruja, ze licza sie ze zdaniem innych. Tylko potowa nieletnich (47,26%) liczy sie ze
zdaniem matki w poréwnaniu do 2/3 badanych ze szkét (65,67%). Z ojcem liczy sie tylko co
czwarty nieletni (25,34%), a w przypadku mtodziezy z grupy poréwnawczej jest to prawie co
drugi badany (46,27%). W przypadku grupy poréwnawczej ponad potowa badanych (58,21%)
liczy sie ze zdaniem kolegi/kolezanki, a wéréd nieletnich jest to tylko co trzeci badany (30,82%).
W przypadku rodzicdw nieletnich jest to zapewne wynik stwierdzonego w badaniach (Mudrecka,
w druku) rozluznienia wiezi emocjonalnej z matka, a w przypadku ojca jawnego konfliktu inter-
personalnego. Zaskakuja natomiast niskie wyniki w zakresie kontaktéw nieletnich z réwiesni-
kami. Trzeba jednak pamieta¢, ze w przypadku badanych nieletnich sad zastosowat izolacyjny
$rodek wychowawczy zmieniajacy srodowisko naturalne, co utrudnia fizyczne kontakty z rodzi-
cami, rodzi niebezpieczenstwo ostabienia wiezi emocjonalnych z rodzicami i skutkuje ,zmiang”
kolegéw i kolezanek. Nieletni czesto sa przenoszeni do innych placéwek resocjalizacyjnych,
a w konsekwencji czesto zmieniajg grupe réwiesnicza - formalng i nieformalna. Sytuacja ta nie
sprzyja nawigzywaniu wiezi interpersonalnych iidentyfikacji z grupa odniesienia. Wiedzac, Ze
jest sie w placéwece resocjalizacyjnej tymczasowo, czy mozna zaangazowac sie w relacje miedzy-
ludzkie, ktére wiadomo, ze niedtugo zostang przerwane? Poza tym, zaburzenia w zaspokajaniu
potrzeby kontaktéw emocjonalnych z rodzicami zaburza rozwdj i zaspokajanie potrzeby kon-
taktow spotecznych, co moze oznaczaé, ze badani nieletni majg problemy z nawigzywaniem blis-
kich relacji spotecznych, s konfliktowi, skoncentrowani na sobie, egoistyczni i dlatego maja trud-
nos$ci z nawigzywaniem i utrzymywaniem relacji z réwie$nikami. Poza tym, niski poziom kompe-
tencji spotecznych nieletnich byt wielokrotnie potwierdzany empirycznie (Wojnarska 2013), co
réwniez moze mie¢ wplyw na jakos¢ relacji rowiesniczych.
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S3 jednak zakresy, w ktérych nieletni nie r6znia sie od mtodziezy z grupy poréwnawczej. Z po-
dobng czestotliwoscia badani z obu grup licza sie ze zdaniem brata/siostry, chtopaka/dzie-
wczyny, nauczyciela/wychowawcy, innej osoby spoza rodziny, osoby z dalszej rodziny. Zdziwie-
nie moze budzi¢ fakt, iz tak niewielu badanych z obu grup liczy sie ze zdanie swojej dzie-
wczyny/chlopaka, gdyz o tym fakcie informuje jedynie co piaty badany, co moze oznaczaé, Ze trak-
tuja swoje sympatie instrumentalnie i jeszcze w sposéb niedojrzaty.

Tabela 7. Deklaracje badanych na temat samopoczucia w towarzystwie kolegow

Grupa podstawowa | Grupa poréwnawcza | Razem
Jak sie czujesz bedac ze
swoimi kolegami? n % n % N %
Jest mi bardzo dobrze 51 34,93 22 16,42 73 26,07
Jest mi dobrze 54 36,99 64 47,76 118 |42,14
Nie jest mi ani dobrze, ani Zle | 30 20,55 28 20,90 58 20,71
Jest mi Zle 7 4,79 16 11,94 23 8,21
Jest mi bardzo zle 4 2,74 4 2,99 8 2,86
Razem 146 100,00 134 |100,00 280 (100,00
Miary statystyczne chiz=15,47 df=4 p<0,01

Poproszono rowniez badanych o dokonanie na 5-cio stopniowej skali oceny, jak sie czuja
w réznych sytuacjach, m.in. ,jak jeste$§ wsrdd kolegéw”, ,jak jestes wsrdd kolezanek”.

Ponad dwie trzecie badanych nieletnich odpowiadajac na pytanie, jak sie czuje w towarzystwie
kolegéw odpowiadata, Ze bardzo dobrze lub dobrze i te odpowiedzi roztozyly sie prawie réwno-
miernie.

W grupie mtodziezy, ktora nie jest skonfliktowana z prawem zaobserwowano odmienne dekla-
racje. Byto zdecydowanie mniej jednoznacznie pozytywnych odpowiedzi (16,42% przypadkow),
ale za to zdecydowanie wiecej wyboréw ,jest mi dobrze” - 47,76%. Zle i bardzo Zle czuje sie w
towarzystwie kolegéw 11 nieletnich i 20 nastolatkéw z grupy poréwnawcze;j.

Ambiwalentnych uczu¢ doznaje co piaty badany w obu grupach. W przypadku samopoczucia ba-
danych w towarzystwie kolezanek zaobserwowano bardzo podobne wyniki, z tym, iz nie odnoto-
wano wyboru ,jest mi bardzo Zle”.

Kolejnym zagadnieniem, ktére poddano rozpoznaniu, sa uznawane przez badanych wartosci,
wsrod ktérych umieszczono m.in. przyjazn i uznanie kolegéw. Badanych zapytano o to, co jest dla
nich wazne.
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Tabela 8. Deklaracje badanych na temat samopoczucia w towarzystwie kolezanek

Grupa podstawowa | Grupa porownawcza | Razem
Jak sie czujesz  bedac
ze swoimi kolezankami? n % n % N %
Jest mi bardzo dobrze 59 40,41 32 23,88 91 32,50
Jest mi dobrze 47 32,19 70 52,24 117 41,79
Nie jest mi ani dobrze, ani Zle | 26 17,81 26 19,40 52 18,57
Jestmizle 14 9,59 6 4,48 20 7,14
Jest mi bardzo zle 0 0,00 0 0,00 0 0,00
Razem 146 | 100,00 134 100,00 280 100,00
Miary statystyczne chiz=15,25 df=4 p<0,01

Tabela 9. Przyjazn jako warto$¢ w opinii badanych

Grupa podstawowa | Grupa poréwnawcza | Razem
Jak wazna dla Ciebie jest przyjazn? | n % n % N | %
Bardzo wazna 72 49,32 82 61,19 154 55,00
Wazna 52 35,62 36 26,87 88 (31,43
Czasami wazna, czasami nie 10 6,85 8 5,97 18 [6,43
Mato wazna 8 5,48 4 2,99 12 4,29
Zupeie niewazna 4 2,74 4 2,99 8 2,86
Razem 146 |100,00 134 | 100,00 280(100,00
Miary statystyczne chiz=4,61 df=4 n.i.

Poproszono o ocenienie stopnia waznosci 16 réznych wartosci (mito$¢, rodzina, przyjazn, sita,
przyjemno$¢, dobra zabawa, uznanie kolegéw, kondycja fizyczna, pienigdze, przygody, odpowie-
dzialnos¢, wyglad, wtadza, wyksztatcenie, praca, zbawienie) na skali pieciostopniowej, gdzie
1 oznaczato bardzo wazne, a 5 - zupetnie niewazne. Okazato sie, ze najwazniejszymi wartoSciami
dla obu grup sg mitos¢, rodzina i przyjazn (przyjazn uzyskiwata w hierarchii Il miejsce w obu
badanych grupach). Z kolei uznanie kolegéw uzyskato VII miejsce w grupie nieletnich i XV miejsce

100



w hierarchii mtodziezy z grupy poréwnawczej. Odnotowano w tym przypadku réznice na pozi-
omie istotnosci statystycznej (p < 0,05). Szczegétowa analiza otrzymanych wynikéw badan ujaw-
nia pewne niekonsekwencje nieletnich. Ot6z w innym pytaniu tylko co trzeci nieletni stwierdzit,
ze liczy sie ze zdaniem kolegdw, a w tym miejscu 2/3 nieletnich deklaruje, Ze uznanie kolegéw jest
dla nich bardzo wazne lub wazne. Moze to Swiadczy¢ o tym, Ze ich relacje z réwie$nikami s za-
burzone, chca jednostronnie otrzymywac od kolegéw wyrazy akceptacji i szacunku, sami za$ nie
zachowuja zasady wzajemnosci.

Tabela 10. Uznanie kolegéw jako warto$¢ w opinii badanych

Grupa podstawowa Grupa poréwnawcza | Razem
Jak wazne dla Ciebie jest uznanie
kolegow? N % n % N %
Bardzo wazne 52 35,62 24 17,91 76 27,14
Wazne 40 27,40 42 31,34 82 (29,29
Czasami wazne, czasami nie 32 21,92 48 35,82 80 |28,57
Mato wazne 14 9,59 12 8,96 26 19,29
Zupemie niewazne 8 5,48 8 5,97 16 |5,71
Razem 146 100,00 134 100,00 280(100,00
Miary statystyczne chiz=13,23 df=4 p<0,05

Tabela 11. Doswiadczenie odrzucenia przez rowiesnikow w opinii badanych

Grupa podstawowa | Grupa poréwnawcza | Razem
Czy zdarzyto Ci sie, Ze zostales$
odrzucony przez réwiesnikow? | n % n % N %
Tak, kilka razy 46 31,51 56 41,79 102 |36,43
Tak, jeden raz 41 28,08 30 22,39 71 |25,36
Nie 48 32,88 32 23,88 80 |28,57
Brak danych 11 7,53 16 11,94 27 19,64
Razem 146 | 100,00 134 | 100,00 280 |100,00
Miary statystyczne chiz=4,76  df=2* n.i.

*Obliczono bez wiersza Brak danych.

101



Doswiadczenie odrzucenia przez rowiesnikéw jest traumatycznym przezyciem, ktére moze rzuto-
wac negatywnie na dalszy rozwéj spoteczny adolescenta.

Doswiadczenie to moze generowac takie negatywne skutki jak brak wiary we wilasne sity, stany
frustracyjne, lek spoteczny, brak mozliwosci zaspokojenia potrzeb psychicznych, np. potrzeby afi-
liacji, uznania spotecznego. Odrzucenie réwiesnicze jest tez wskaznikiem braku kompetencji
spotecznych adolescenta i symbolizuje negatywne nastawienie grupy do tego cztonka (Musialska
2011, s. 18). Otrzymane wyniki §wiadcza o tym, Ze zjawisko odrzucenia réwiesniczego jest czes-
tym udziatem 31,51% badanych nieletnich i 41,79% badanych z grupy poréwnawczej, natomiast
jednostkowym doswiadczeniem dla 32,88% nieletnich i 22,39% milodziezy z grupy po-
réwnawczej. Oznacza to, ze tylko co trzeci nieletni i co piaty nastolatek bez konfliktu z prawem
nie doswiadczyli odrzucenia réwiesniczego. Zaskakujace jest, Ze w grupie poréwnawczej odnoto-
wano wieksze nasilenie tego zjawiska niz w grupie podstawowej. Zarysowane réznice nie sg jed-
nak na poziomie istotnosci statystycznej. Otrzymane wyniki Swiadczg o niekorzystnym stanie re-
lacji rowie$niczych, ktore sa napiete, sg Zrédlem stresu i negatywnych do$wiadczen emocjo-
nalnych dla wiekszos$ci badanych w obu badanych grupach.

4 PODSUMOWANIE I WNIOSKI

Nieletni, ktérzy przebywaja w placowkach resocjalizacyjnych znajduja sie w bardzo trudnej psy-
chologicznie sytuacji. S osobami z problemami przystosowawczymi z uwagi na fakt, ze nie sg
odporni na stres, emocjonalnie nie sg dojrzali, majg problemy z krystalizacja celéw zyciowych,
z uksztaltowaniem sie motywacji wewnetrznej, z samokontrola, a zwlaszcza z internalizacjg war-
tosci i przestrzeganiem norm spoteczno-prawnych. Trudnosci te czesto sa skutkiem zaburzonych
relacji interpersonalnych, zwtaszcza z osobami znaczgcymi, ktérymi w tym wieku w coraz wie-
kszym stopniu stajg sie rowiesnicy. Praca wychowawcza w placéwce resocjalizacyjnej nie moze
wiec pomija¢ zadania wychowaweczego, jakim jest poprawienie relacji interpersonalnych pomie-
dzy nieletnimi.

Reasumujac uzyskane rezultaty badawcze odwotam sie do sformutowanych wcze$niej pytan ba-
dawczych, by zidentyfikowaé stan emocji, doSwiadczen i pogladéw badanych nieletnich. Z zapre-
zentowanych badan wynikaja nastepujace wnioski:

Nieletni w por6wnaniu do mtodziezy ze szk6t powszechnych posiadaja istotnie mniej liczne grono
kolegéw, z ktérymi utrzymuja bliskie relacje, lubig z nimi przebywac i sa przekonani, Ze zawsze
na nich mogg liczy¢. Tylko 60% twierdzi, ze ma wielu kolegow, z ktérymi lubig przebywa¢, a w
przypadku grupy poréwnawczej odsetek ten wynosi 84%. Co czwarty nieletni deklaruje, Ze ma
tylko jednego takiego kolege, co w przypadku grupy poréwnawczej jest zjawiskiem rzadkim (7%).
Najbardziej niepokojacym zjawiskiem jest jednak odnotowany fakt, iz ok. 6% badanych w obu
grupach nie ma w ogéle kolegoéw, ktérych mogtoby zaliczy¢ do tej kategorii, co jest wskaZnikiem
ich izolacji spotecznej i probleméw w relacjach interpersonalnych. Jeszcze bardziej niekorzystny
dla nieletnich rozktad wynikdw zaobserwowano w przypadku pytania o kolegdw, na ktérych ba-
dani moga zawsze liczy¢.

[stnieje statystyczna réznica pomiedzy nieletnimi a mtodzieza ze szkdt powszechnych w zakresie
liczenia sie ze zdaniem swoich kolegéw /kolezanek na niekorzys¢ nieletnich. Tylko co trzeci bada-
nych nieletni deklaruje, ze liczy sie ze zdaniem swoich kolegéw, a w przypadku grupy po-
réwnawczej jest to co drugi badany. Jeszcze nizsze wskazniki wystapity w przypadku liczenia sie
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ze zdaniem wtasnej sympatii (dziewczyny, chtopaka), ale tu nie zaobserwowano réznic miedzy-
grupowych.

Nieletni w wiekszosci deklaruja, Ze bardzo dobrze i dobrze czuja sie w towarzystwie zaré6wno
swoich kolegéw, jak i kolezanek. Nieletni istotnie czeSciej niz miodziez z grupy poréwnawczej od-
czuwa zdecydowane pozytywne emocje w towarzystwie kolegdw niz miodziez z grupy po-
réwnawczej.

Przyjazn dla zdecydowanej wiekszosci badanych w obu grupach jest jedna z najwazniejszych war-
tosci w ich zyciu, gdyz uplasowata sie na wysokim IIl miejscu w hierarchii wartosci. Uznanie ko-
legdéw z kolei uplasowato sie w grupie nieletnich na miejscu VII w hierarchii wartos$ci i okazato sie
istotnie bardziej warto$ciowe niz dla badanych z grupy poréwnawczej, gdyz w niej uzyskany wy-
nik to XV miejsce w hierarchii warto$ci. Nalezy to umiejetnie wykorzystywa¢ w oddzialywaniach
resocjalizacyjnych.

Wiekszo$¢ badanych w obu grupach doswiadczyta sytuacji odrzucenia przez réwiesnikéw. Swiad-
czy to o powaznych zaburzeniach w relacjach réwie$niczych w obu badanych grupach.

Truizmem jest juz stwierdzenie, ze pracujagc w placowce resocjalizacyjnej znieletnim
réwnocze$nie nalezy pracowac nad ich kompetencjami spotecznymi. W pierwszej kolejnosci na-
lezy rozpoznaé problemy, z jakimi boryka sie nieletni, zwlaszcza we wzajemnych relacjach. Pa-
mieta¢ nalezy, ze fakty obiektywne majg tu drugoplanowe znaczenie. Najwazniejsze jest to, jak
nieletni postrzegajg wtasna sytuacje, jakie emocje odczuwajg w relacjach z innymi i z sobg, jakie
maja przekonania o $wiecie, przesztosci i przysztosci. Czynnik subiektywny, to jakie znaczenie
nadaja nieletni elementom $rodowiska, ma decydujacy wptyw na zmiany, jakie musza sie dokona¢
w strukturach emocjonalno-poznawczych nieletnich.
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ZAVER
Sbornik, jehoZ editory jsou Martin Kaleja, Eva Nyklova, Marie Vitkova, prosel radné procesem
recenzovani a obsahuje piispévky autorl, ktefi se profesné angazuji v prezentované oblasti,

plisobi na riznych pozicich a funkcich ve Skolském nebo akademickém prostiedi, disponuji zku-
Senostmi a dokazi popsat a objasnit redlnou kontextualitu celého problému.

Mezinarodni odbornou a védeckou konferenci, ktera meéla u ztacastnénych pozitivni ohlas, reali-
zovalo Vyzkumné centrum pro socidlni zaclefiovani Fakulty verejnych politik v Opavé dne 11.
dubna 2019 jako jeden z vystupi rozvojového projektu OP VVV s nazevm ,Primd a jasnd pod-
pora Skolské inkluze - otdzka Skoly, rodiny, okoli“ (CZ.02.3.61/0.0/0.0/15_007/0000239) te-
Seného tymem pracovniki Fakulty verejnych politik v Opavé Slezské univerzity v Opaveé.

105



V
V

»~Rodina, Skola a pratelé na cesté ke kvalitnimu
spole¢cnému vzdélavani“

Recenzovany sbornik prispévki
7z mezinarodni védecké a odborné konference.

Martin Kaleja - Eva Nyklova - Marie Vitkova (Eds.)

Vydavatel: Slezska univerzita v Opavé
Fakulta verejnych politik v Opavé
Vyzkumné centrum pro socialni zaclenovani

Bezrucovo nam. 885/14, 746 01 Opava

Vydani: prvni
Pocet stran: 104
Naklad: elektronicky

Misto a rok vydani: Opava, 2019
Neproslo jazykovou upravou.

Publikace je neprodejna.

ISBN 978-80-7510-381-9 (online)

106



SLEZSKA
UNIVERZITA
V OPAVE

ISBN 978-80-7510-381-9 (online)

107



