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Vážené čtenářky, vážení čtenáři, 

dostává se vám do rukou monotematické číslo časopisu e–Pedagogium, které 
v sobě obsahuje příspěvky z konference Akční pole sociální práce III. Aktuální 
otázky sociální práce a sociální pedagogiky, která se konala dne 19. března 2009 
na Pedagogické fakultě Univerzity Palackého v Olomouci. 

Podle jmen uvedených v programu konference účastníci tvořili společen-
ství pomáhajících profesí. Sešli se potřetí a diskusí přispěli k tomu, aby vzdě-
lání, široký přístup k informacím a refl exe praxe napomohly profesionálům 
v sociálních a zdravotních službách. Organizátoři, a především samotní účast-
níci III. ročníku konference, naplnili jeden z cílů projektu Akční pole sociální 
práce – východisko i cíl studia oboru, řešeného v letech 2006–2008 za fi nanční 
podpory Evropského sociálního fondu a Ministerstva školství, mládeže a tělo-
výchovy ČR, jehož hlavní řešitelkou byla Mgr. Jana Vašťatková, Ph.D., a který 
umožnil vzájemné setkávání. 

Cílem konference bylo motto uvedeného projektu „pomáháme lépe pomá-
hat“, a to pomáhat zejména studentům oboru pedagogika – sociální práce, 
upevňovat si své kompetence při přípravě na budoucí profesi, ale také propojo-
vat teoretické znalosti s konkrétní praxí. Konference se zúčastnili nejen kolegy-
ně a kolegové z univerzitních pracovišť České republiky a Slovenské republiky, 
ale i z odborné praxe. 

Teoretický rámec konferenci poskytla úvodní vystoupení. Příspěvek Gen-
derově citlivá sociální práce prezentovala socioložka prof. Dr. phil. Gerlinda 
Šmausová ze Sárské univerzity v Saarbrückenu, v současné době působící 
na Masarykově univerzitě v Brně a Univerzitě Palackého v Olomouci. Následu-
jící referát Senioři a rodina – mýty a skutečnost přednesla proděkanka Fakulty 
sociálních studií Ostravské univerzity doc. PhDr. Dana Sýkorová, Dr., která 
současně reprezentovala i katedru sociologie a andragogiky FF UP v Olomou-
ci. Dalším zahraničním hostem vystupujícím v plenárním jednání s příspěv-
kem Rodina a úloha príbuzenských vzťahov v postmodernej společnosti byla třetí 
socioložka PhDr. Ľuba Králová, PhD., z Univerzity Pavla Josefa Šafárika v Ko-
šicích. Poslední plenární vystoupení, ale ne významem, se zaměřilo na téma 
Sociální práce v Olomouckém kraji a pronesl je Mgr. Bc. Zbyněk Vočka, vedoucí 
oddělení sociální pomoci sociálního odboru Olomouckého kraje.

Z konference vyšel recenzovaný sborník úplných textů referátů, které po-
mohou jako jeden z podkladových materiálů pro další diskuse a koncepční 
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práci směřující k posílení oboru sociální práce.1 S příspěvky věnujícími se 
problematice vztahu edukace a sociální práce či přímo sociální pedagogice se 
máte možnost seznámit v tomto čísle e–Pedagogia.

Jitka Skopalová

1  KADLEC, T., NOVÁKOVÁ, Z. (eds.). Akční pole sociální práce III. Aktuální otázky sociální 
práce a sociální pedagogiky. Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci, 2009. 232 s. ISBN 
978–80–244–2449–1.
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DĚLBA PRÁCE V ČESKÉ RODINĚ

Irena Plevová, Michaela Pugnerová

Anotace 
Příspěvek seznamuje s právě probíhajícím pilotním výzkumem, který je 

ve své podstatě zaměřen na genderové role v podmínkách české rodiny ve vztahu 
k péči o domácnost, konkrétně v olomouckém kraji. Cílem je zmapovat, jaký je 
podíl mužů a žen v péči o domácnost. Článek pojednává o cílech výzkumného 
záměru, použité metodě a výsledcích pilotní studie. 

Klíčová slova: 
Rodina, genderové role, emancipace, práce dětí ve společnosti a v domácnosti.

Household Care in Czech Family

Summary
The paper introduces the ongoing pilot research, which focuses on gender 

roles in conditions of Czech family, particularly in the Olomouc Region. The 
aim is to map the particularly portion of men’s and women’s household care. 
The paper deals with the aims of the research, methods used in the research 
and the results of the pilot study. 

Key words:
Family, gender roles, emancipation, children’s household care in society and 

at home. 

Úvod
Rodina je základním stavebním prvkem společnosti, místem, kde by člověk 

měl nacházet bezpečí a pomoc. Každá rodina má svá specifi ka. Na modelových 
zobrazeních vídáme rodinu v podobě, ve které se snad už více než půl století 
nevyskytuje. Muž již není jediným, často ani hlavním živitelem rodiny. Přibylo 
rodin, kde žena má nejen vyšší vzdělání, ale zároveň i prestižnější povolání 
a srovnatelné příjmy s jejím partnerem. 
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Jak se tyto změny odrazily v péči o domácnost? Existují vůbec ještě typicky 
ženské a mužské práce? Jak se jich rodiče ujímají? Jak rodiče vedou své děti 
k práci? Kam až došla u nás emancipace? Lze do budoucna očekávat rovno-
měrnější rozdělení péče o rodinu a domácnost?

Tyto a další otázky se staly podnětem k vytvoření metody pro zmapování 
současné situace v české rodině. 

Rodina a její funkce
Rodina je pro své členy vysoce intimní, soukromou, na druhé straně spole-

čenskou institucí (Šatánek dle Oravcová, 2007). Rodina je kulturním útvarem, 
jenž je spojením lidské přirozenosti s určitými kulturními hodnotami (Horský, 
Selingová, 1996). Rodina je zároveň prostředím, kde si lidé k sobě nutně musí 
vytvářet vztahy a nutně musí komunikovat (Matoušek, 1997).

Rodina především existuje proto, aby lidé mohli náležitě pečovat o své děti. 
Propojuje generace, vytváří mezi nimi kontinuitu a pouta solidarity. Je prvním 
a dosti závazným modelem společnosti, s jakým se dítě setkává. Orientuje dítě 
na určité hodnoty, vystavuje ho konfl iktům, poskytuje mu určitý typ podpory. 
Tímto způsobem osobitě zabarvuje to nejpodstatnější, co dítěti předává – so-
ciální dovednosti, bez kterých se v dospělosti neobejde. Takto plní socializační 
funkci. 

Od starověku do současnosti bylo provedeno mnoho pokusů o přesunutí 
rodičovské péče na jiné osoby, skupiny, i státem zřízené instituce. Tyto pokusy 
se nikdy v širším měřítku neujaly. Model rodiny tvořené rodiči, dětmi, případ-
ně prarodiči vykazuje neobyčejnou stabilitu ve všech epochách vývoje lidstva 
a ve známých současných společnostech. Prakticky neexistuje žádný typ společ-
nosti, který by se neopíral o rodinu jako o svůj základní článek. Rodina je těžko 
postradatelnou institucí i pro dospělého člověka. Mít stálého partnera a mít 
děti jsou přední hodnoty lidského života (Oravcová, 2007; Matoušek, 1997).

Rodina je jednotkou, která má společné hospodářství. V době, kdy žena 
pečuje o malé děti, zajišťuje obživu rodiny obvykle muž. V době, kdy jsou děti 
větší, se na zaopatřování prostředků k životu podílejí muž i žena. Jejich role 
přitom nejsou defi novány jako stejné, ale jako rozdílné. Všechny známé typy 
společností mají nějaký typ dělby práce mezi mužem a ženou – všechny soudí 
o některých činnostech, že se lépe hodí pro ženy, a o jiných, že se hodí pro 
muže. Nicméně to, co je v jedné společnosti typicky mužskou prací, může být 
v jiné společnosti prací typicky ženskou. Až moderní industriální společnost 
tyto rozdíly zkouší sblížit, úplně setřít je však žádný typ společenského uspořá-
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dání nemůže (Matoušek, 1997). Přirozené rozdělení rolí je podmíněno ne vůlí 
člověka, ale přirozenými faktory, jako je například rozdílná tělesná konstituce 
obou pohlaví. Z tohoto přirozeného základu jasně vyplývá, že muž a žena by 
neměli spolu zápasit o to, kdo je v jaké činnosti lepší, ale spíše využívat svých 
předností a vzájemně se doplňovat.

Podle Ryanové (1996) existuje velký a rozmanitý výčet jednotlivých typů 
rodin. Předmětem našeho zájmu (vzhledem k výzkumnému záměru) je rodina 
úplná.

Úplná rodina má v sobě zahrnutou roli mužskou i ženskou. Za úplnou rodi-
nu přednostně považujeme rodinu, kde jsou děti a oba rodiče. To, že je rodina 
úplná, ale nesvědčí o její funkčnosti, tedy o tom, do jaké míry jsou tu nastolová-
ny optimální podmínky pro harmonické soužití všech členů rodiny – funkčnost 
rodiny však zde není předmětem našeho zájmu. 

Plaňava (1994) chápe rodinu jako strukturovaný celek, jehož smyslem, úče-
lem a náplní je utváření relativně bezpečného, stabilního prostoru a prostředí 
pro vzdělání, reprodukci a produkci života lidí. Optimální úplná rodina se vy-
značuje pružnějším pojetím mužské a ženské role, kdy se manželé mohou více 
zastupovat, dělí se o domácí práce, případně mají společné zájmy (Matoušek, 
1997). 

Role ženy v rodině a ve společnosti
Rozdíly mezi mužem a ženou jsou na první pohled zřejmé. Není to ovšem 

jen fyzická variabilita, co nás odlišuje, ale především rozdíly emocionální a so-
ciální. V souvislosti s tím hovoříme o tzv. genderu. Pojem „gender“ označuje 
soubor rolí, vlastností a vzorců chování tradičně připisovaných ženám a mužům 
v té které společnosti a v určité době. Jedná se o kulturně, nikoli biologicky 
vymezené pohlaví. Asklöf (2003) uvádí, že gender odkazuje na sociální rozdíly 
mezi ženami a muži, které jsou naučené, mění se časem a významně se liší jak 
v rámci jednotlivých kultur tak i mezi různými kulturami. Protože se představy 
o tom, co je femininní nebo maskulinní, ve skutečnosti mění časem, mohou 
se měnit i rozdílné role, které přisuzujeme ženám a mužům ve společnosti. To 
naznačuje, že genderové role jsou nestabilní a vyžadují „údržbu“, aby zůstaly 
nedotčené. Ženy měly vždy ve společnosti své specifi cké místo. Některými spo-
lečnostmi byly uctívány jako nositelky rodu, jindy byly odsouvány do pozadí 
a mnohdy ještě patřily takřka mezi majetek mužů. Ať už tak či onak, jsou ne-
zbytnou součástí rodiny a bez nich rodina nemůže přirozenou cestou vznikat.
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Pracovní uplatnění žen: V dějinách lidské společnosti nenajdeme období, 
v němž by ženy nepracovaly. Statistiky vykazují již od období první republiky 
vysokou zaměstnanost žen, která se držela i v období hospodářské krize, kdy 
velmi často levná ženská pracovní síla nahrazovala v pracovním procesu muže. 
Zaměstnanost žen se zvýšila za druhé světové války a neklesla ani po roce 1945. 
Rozvojem vědy a techniky vzrostl podstatně počet vhodných pracovních příle-
žitostí pro ženy, neboť u většiny prací nahradily svalovou sílu stroje, pracovní 
prostředí se stalo hygieničtějším a lidskému zdraví méně škodlivým. 

Na účasti žen v pracovním procesu je cosi paradoxního. Ženy jsou na jedné 
straně koncentrovány v nejnižších pracovních zařazeních, v nejméně kvalifi kova-
né a nejhůře placené práci s nejskrovnějšími pracovními výhodami a vyhlídkami. 
Na druhé straně ale hlásí vysoký stupeň spokojenosti se svou prací, nezřídka 
vyšší než muži se svými vyššími a lépe placenými funkcemi. Paradoxnost vysoké 
spokojenosti žen s poměrně špatnými pracovními místy lze vysvětlit tím, že 
ženy mají jiné životní cíle než muži. Většina žen preferuje vedení domácnosti 
a placené zaměstnání pokládá za vedlejší činnost, na niž lze najít čas, pokud 
to dovolují její aktivity pečovatelky o domácnost (Hakim in Thompson, 2001). 

Ve společnosti panuje poměrně ustálená představa, která povolání jsou vhod-
nější pro ženy a která pro muže (Flasarová, 2006). Muži a ženy do značné míry 
pracují v odlišných zaměstnání, pozicích a odvětvích (Jurajda, Münch, 2006). 
V názorech české společnosti stále převažuje názor, že žena je vedle svého 
povolání silně vázána na péči o rodinu a děti. Velká většina téže společnosti 
je toho názoru, že péče o rodinu a malé děti a nástup ženy na rodičovskou či 
mateřskou dovolenou představují překážky pro výkon její profese (Flasarová, 
2006; Matějček, 1986). V současné době se akceptují tři role ženy – ekonomická 
aktivita, veřejná činnost a mateřství, přičemž pořadí důležitosti není ve všech 
období života ženy stejné (Hrdá in Brablcová, 1973). 

Domácí role ženy uvnitř rodiny: V naší společnosti se především od žen oče-
kává, že budou dělat hlavně něco pro druhé – pro rodinu, pro své děti, partnera, 
rodiče. Je zakotven názor, že dělat něco pro sebe není přirozená věc. Chváta-
lová (2006) poukazuje na vnitřní přesvědčení žen, že „dopřát si“ cokoli mimo 
rodinu je ztráta času a sama se bavit znamená „okrádat rodinu“. Když se mladá 
maminka snaží prosadit si čas jen pro sebe, bývá někdy problémem postoj okolí. 
Maminky pak mají výčitky a pocity viny – často v konfrontaci s vlastními rodiči 
(Chvátalová, 2006).

Ze studií o Mezigenerační solidaritě, které nezávisle vydaly Výzkumný ústav 
práce a sociálních věcí a Sociologický ústav vyplývá, že největší pracovní vy-
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tížení a nejméně volného času v Česku mají ženy ve věku 45–59 let. Chodí 
do práce, starají se o vlastní domácnost, ale současně pečují i o své staré rodiče 
a často i o vnoučata. Pravidelně pomáhá svým rodičům v každodenním životě 
70 % žen starších 45 let.

Ženy ve věku 45–59 let tvoří 17 % z celkového počtu práceschopného obyva-
telstva, tedy míra jejich zaměstnanosti je velmi vysoká. Po návratu ze zaměstnání 
je čekají v jejich rodinách tradiční práce, které jim v české společnosti muži 
rádi přenechávají. Především se jedná o vaření (vaří jen 3 % mužů), úklid a pra-
ní. Důvodů, proč české ženy ve středním věku musejí zvládat práci a několik 
rodin k tomu navrch, je více. Vyplývá to jednak z tradičních rozdělení rolí, kdy 
se předpokládá, že žena má silnější vztah k původní rodině a lépe se zhostí 
pečovatelské role i jinde. Navíc česká společnost má velmi silně vyvinutý pud 
mezigenerační solidarity.

Otázka emancipace žen: S emancipací žen se pojí výraz feminismus. Toto 
slovo působí v laické veřejnosti jako „strašák“. Vyvolává v člověku vlnu proti-
chůdných pocitů. Zavání výbojností proti světu mužů až extremismem. V naší 
kultuře jen málokterá žena snese, je–li označena za feministku. Původ slova 
feminismus je ostatně nejasný. Jazykově je samozřejmě a zcela transparentně 
odvozen od latinského slova označujícího ženu – femina. Slovem feminista 
je označován člověk, který se zabývá rovnými příležitostmi mužů a žen, tedy 
bojovník za rovnost obou pohlaví (Flasarová, 2006).

Feministické hnutí v době svého velkého rozmachu na počátku sedmdesá-
tých let minulého století položilo velký důraz na ekonomickou nezávislost žen, 
prakticky spjatou s jejich zaměstnáním a vlastním příjmem. Na jedné straně 
orientovalo pozornost nastupující generace žen na prosazení nároku na jejich 
vlastní bankovní konto, na něž jim docházela pravidelně jejich zaměstnanecká 
mzda, na druhé straně zdůraznilo, že práce v domácnosti, ač neplacená, je 
práce sociálně stejně významná a individuálně stejně náročná jako práce mužů 
v zaměstnání (Možný, 2006).

Současné feministky se spíše hlásí k anglosaskému označení „Women’s Mo-
vement“, tedy ženské hnutí, které nezní tak pejorativně jako výraz feministka. 
Sdružují se do ženských organizací, jež jsou „prožensky“ orientované. Aktivi-
ty těchto organizací jsou zaměřeny na podporu žen, zlepšení jejich postavení 
a prosazení genderové rovnosti (Chaloupková, 2006). 

Flasarová (2006) zdůrazňuje, že základem úspěchu genderové politiky je 
všeobecné pochopení, že rovnost pohlaví ještě neznamená jejich splývání, vzá-
jemné kopírování módy a zvyků. Bude muset uplynout ještě hodně vody, aby se 
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našla cesta, jak zrovnoprávnit obě pohlaví a přitom jim zachovat jejich výlučnost 
a odlišnost. 

Role muže v rodině a ve společnosti
Po několik staletí bylo zaměstnání v naší civilizaci osou identity člověka – 

zejména pak muže. Muž byl tím, jaká byla jeho profese. Z mužova povolání 
se pak odvozovalo postavení jeho rodiny, její zařazení v sociálním prostoru, 
ale také celý systém legitimních oprávnění: každý člověk věděl, jak se chovat 
přiměřeně svému stavu, a když na to náhodou někdo zapomněl, bylo mu to 
neprodleně tvrdě připomenuto (Možný, 2002). 

Otcovská funkce v rodině: Je zajímavé sledovat, jak se jednotliví muži staví 
ke své rodičovské roli (Matějček, 2005). Někteří muži zastávají názor, že vý-
chova je výhradně ženskou problematikou, jiní zůstávají se svými dětmi na ro-
dičovské dovolené, zatímco jejich ženy chodí do práce. 

O lásce otcovské se tak moc nemluví jako o lásce mateřské (Matějček, 
1986). Otec se obvykle na svou novou funkci nestačí připravit a nedovede si 
s ní hned tak poradit. Otcovská funkce se ale v posledních desítiletích změnila 
výrazněji než funkce matky. A změnila se zřejmě k dobrému. Otcové si dnes 
nepoměrně více užijí intimity rodinného života než jejich dědečkové. Co se tedy 
od mladého otce konkrétně dnes očekává?. Očekává se od něho odpovědnost, 
věrnost, spolehlivost, ale i mnoho vědomostí, a to nejen technických o tom, co 
a jak dělat a jak ovládat svět věcí a přítomných jevů, ale také rozumět své ženě, 
svým rodičům a rodičům své ženy. Otec je dnes mnohem více vychovatelem 
dítěte než kdykoli dříve. Už proto, že se s ním dostává do intimního styku 
takřka od prvních dnů, má možnost formovat od samých počátků stavbu jeho 
osobnosti. Při novém rozdělení úloh v rodině přebírá celou řadu dříve vysloveně 
„ženských“ úkolů. Dnešní otec nemá tedy tolik práce s obživou rodiny, ale zato 
má nepoměrně náročnější úkoly v oblasti psychologické. Oba rodiče jsou dárci 
citové jistoty. Z tohoto hlediska se nijak výrazně neliší postavení matky a otce 
vůči dítěti. Je to zpravidla trochu jinak rozloženo podle věku dítěte a mívá to 
jinou formu, ale v zásadě platí pro matku i otce stejný požadavek, aby se dítě 
s nimi a u nich cítilo bezpečně (Matějček, 2005). 

Otec na rodičovské dovolené: Už více než dvacet let slýcháme o „nových 
otcích“, kteří svým partnerkám stojí po boku jako rovnocenní zaopatřovatelé 
dětí. Realita je však docela jiná. Je sice pravda, že se u mužů projevil jistý 
posun v postojích, pokud jde o to, zda a nakolik se mají podílet na výchově 
dětí a na činnostech potřebných k udržování chodu domácnosti. Teoretická 
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změna postoje se však zatím v praxi projevila jen v omezené míře. I dnešní 
ženy s „novými otci“ po boku obstarávají naprostou většinu domácích prací, 
jako je úklid, praní prádla, vaření nebo nákupy. Dětmi se „noví otcové“ skutečně 
zabývají déle, nicméně většinou jen v rámci herní aktivity a realizace společných 
nápadů. Většina činností nutných pro zaopatření dětí spadá i nadále do okruhu 
působnosti žen (Karsten, 2006). 

Zapojení dítěte do chodu domácnosti
„Dítě, které žije ve společné domácnosti s rodiči, je povinno podle svých 

schopností jim pomáhat. Je dále povinno přispívat i na úhradu společných 
potřeb rodiny, pokud má vlastní příjem, popřípadě majetek, kterého lze použít 
pro společné potřeby rodiny“ (Zákon č. 94/1963, zákon o rodině, § 31, odst. 4). 

Práce dětí v historii a dnes: V době minulé byly děti považovány za majetek 
rodičů. Jen oni mohli rozhodovat o tom, jestli dítě bude chodit do školy nebo 
pracovat. I malé děti byly mnohdy jedinými živiteli rodiny, neboť rodiče obživu 
ze zdravotních či jiných důvodů zajišťovat nemohli. V lepším případě všichni 
členové rodiny, od prarodičů po nejmenší děti, společně pracovali na rodinném 
statku nebo rodinném podniku. Na dětskou práci v často nelidských podmín-
kách se prvně začalo poukazovat ve druhé polovině 19. století. 

Na počátku dvacátého století se tento stav začal v celé moderní společnosti 
pomalu měnit. Zákony o dětské práci zakázaly dětem do určitého věku pracovat. 
Zákony o povinné školní docházce uložily dětem do určitého věku navštěvovat 
školu. Jiné zákony stanovily způsoby, jak chránit zdraví a bezpečí dětí. Právní 
systém začal postupně rozlišovat mezi dětmi a dospělými (Ryanová, 1996).

V současné době se může zdát, že je situace zcela jiná, neboť zneužívání 
práce dětí bylo zcela vymýceno v souvislosti s přijetím „Úmluvy o právech dítě-
te“. V rozvojových zemích však stále přetrvává stav, kdy jsou děti často nuceny 
k těžké práci v katastrofálních podmínkách. 

Psychologické aspekty práce dětí: Staré české přísloví říká: „Bez práce nejsou 
koláče.“ Děti by si na tuto skutečnost měly zvykat již od útlého věku, k práci 
nevedeme děti jen proto, aby nám usnadnily život, ale aby byly na život dobře 
připravené (Lažová, 2006). 

Technický pokrok, nové objevy ve zdravotnictví, nové formy společenského 
styku, nová organizace práce – to všechno se samozřejmě promítá do denního 
života každé naší rodiny. Jde jen o to, aby se při všem tom pokroku neztrácely 
hodnoty, které jsou vzácné a důležité. Jednou z nich je radost z práce. Na tu 
pak navazuje úcta k práci, chuť do práce, vědomí povinnosti a celá řada dal-
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ších lidských vlastností, které jsou vysoce hodnoceny v každé době a v každé 
lidské společnosti. Jako velká většina ostatních pozitivních vlastností, má i ra-
dost z práce původ hluboko v dětství a spojuje se úzce s radostnou pohodou 
rodinného kruhu. Dvě tři generace zpět bývalo docela samozřejmé, že děti byly 
bezprostředně účastny pracovního procesu. Někdy osobně a v takové míře, že 
to nebylo ani zdravé. Velká většina dětí však měla příležitost sledovat své rodiče 
v práci na poli, v hospodářství, v dílně, v obchodě apod. Ve světě práce vlastně 
vyrůstaly a všechny činnosti dospělých měly pro ně zcela pochopitelný, bezpro-
střední smysl. Mnohé dnešní děti nemají většinou ani potuchy, jakou prací je 
jejich rodiče živí. Matějček (1986) má za to, že se ztrácí jeden důležitý prvek, 
z něhož vyrůstá rodičovská autorita, totiž úcta k rodičům jakožto pracovníkům. 

Otázkou zůstává, jak zaměstnávat děti, od jakého věku a čím. Odborníci se 
shodují na tom, že je vhodné začít od nejútlejšího věku jednoduchými činnost-
mi, které dítě samostatně zvládne (Lažová, 2006). Důležitá je pozitivní moti-
vace. Dítě musí cítit, že to, co dělá, je důležité a má to smysl. Nejde vůbec o to, 
kolik toho dítě udělá, ale o to, že se naučí, že se byt či jeho pokojíček neuklízí 
sám a zvykne si pomáhat. Děti jsou navíc na sebe pyšné, pokud mohou rodičům 
pomoci, protože cítí, že dostaly důvěru. Spolupráce všech členů rodiny je pro 
hladký chod domácnosti samozřejmostí. Nejen děvčata, ale i chlapci nesou 
svůj díl zodpovědnosti.

Všichni vychovatelé by se měli snažit ukázat a umožnit dítěti včas zdravý 
postoj k práci (Mühlan, 1996). Při pěstování zdravého postoje k práci je dobré 
dítěti vysvětlit smysl každé práce a stanovit lhůtu, do kdy má být provedena 
(Lansky, 2000).

Rámec rodičovských požadavků by měl být jasně vymezen, aby děti věděly, 
co mají dělat a jak dlouhou dobu na činnost mají. Může to být pro ně dobrá 
motivace, pokud vědí, že od určité hodiny mají možnost dělat to, co oni sami 
chtějí a rodiče jim k tomu dají volný prostor. Není vhodné požadovat po dě-
tech práci, která končí tam, kde jiná začíná. Děti pak mohou pociťovat tzv. 
„sysifovský úděl“. 

Někdy může být práce docela dobrá zábava, zvláště pokud ji rodiče dobře 
zorganizují třeba i pro více dětí. Učí se tím spolupráci ve skupině, zodpověd-
nosti za svůj díl odčiněné práce a kladnému vztahu k práci samotné i jejímu 
výsledku (Mühlan, 1996). 
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Výzkumný záměr pilotního šetření 
Cíl 1: Ověření metody „Obrázkový rozhovor pro děti“ a zmapování jejího 

úskalí v praxi. Uvedená metoda zjišťuje, jaké je v současných rodinách dělení 
pracovních povinností ve vztahu k péči o domácnost z pohledu dětí.

Cíl 2: Jak děti vnímají rozdělení povinnosti mužů a žen v rodině, jak se 
na práci v domácnosti podílejí děti, ev. prarodiče.

Popis metody a instrukce k administraci
Metoda představuje polostrukturovaný rozhovor kombinovaný obrázkovou 

technikou (ukázky obrázků viz příloha). Obsahuje 25 otázek, doplněných ob-
rázky, které znázorňují nejčastější práce v domácnosti (například vaření, praní, 
drobné opravy, zalévání květin apod.). Obrázky jsou nakresleny na kartách, 
které jsou dítěti předkládány v pořadí 1 až 25.

Seznam otázek k obrázkům:
 1) Kdo zalévá a stará se o květiny?
 2) Kdo umývá nádobí
 3) Kdo stele postele?
 4) Kdo čistí boty?
 5) Kdo pere?
 6) Kdo vaří?
 7) Kdo vysává?
 8) Kdo peče, smaží?
 9) Kdo ohřívá v mikrovlnné troubě?
 10) Kdo chystá pití k jídlu pro všechny?
 11) Kdo válí těsto?
 12) Kdo chystá snídani?
 13) Kdo žehlí?
 14) Kdo umývá vanu, umývadlo?
 15) Kdo umývá záchod?
 16) Kdo utírá prach?
 17) Kdo pracuje s kleštěmi?
 18) Kdo vyměňuje rozbitou žárovku?
 19) Kdo pracuje se šroubovákem?
 20) Kdo nakupuje?
 21) Kdo věší prádlo?
 22) Kdo vynáší odpadky?
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 23) Kdo pracuje se sekerou?
 24) Kdo pracuje na zahradě?
 25) Kdo řídí auto?

Postup při administraci metody
1) Navázání kontaktu s dítětem: je nutné, aby rozhovor probíhal v nerušeném 

prostředí, nejlépe v místnosti, kde nejsou další osoby. S každým dítětem je 
nutná individuální spolupráce. K navázání kontaktu je možno použít násle-
dující otázky: „Jak se jmenuješ?“ „Kolik je ti let?“ „S čím si v mateřské škole 
(doma) rád(a) hraješ?“ 

2) Předložení karet: „Mám tady pro tebe obrázky a potřebovala bych, abys mi 
řekl(a), co na nich je“. Postupně předkládáme obrázky 1–25 jeden po druhém. 
U každého obrázku se ptáme: 
– „Co vidíš na obrázku?“ Tato otázka je důležitá, abychom se ujistili, že dítě 

ví, co je na obrázku znázorněno.
– „Kdo nejčastěji u vás doma toto dělá?“ 

 Jednotlivé odpovědi dítěte zapisujeme.
3) Závěr: pochválíme dítě a poděkujeme za jeho odpovědi.

Výzkumný vzorek
Výzkumná práce probíhala ve třech olomouckých mateřských školách. Jed-

nalo se o předškolní děti, které pocházely z úplných rodin. S prarodiči se stýkali, 
ale ve společné domácnosti s nimi nežili.

Výzkumný vzorek tvořilo 30 dětí, z toho bylo 20 chlapců a 10 dívek. Nej-
mladšímu dítěti byly 3 roky a 7 měsíců a nejstaršímu 6 let a 10 měsíců. Průměr-
ný věk byl 5 let a 5 měsíců. 

Učitelky v mateřských školách nám poskytly potřebné informace o přesném 
věku jednotlivých dětí v letech a měsících. K rozhovoru s dítětem jsme obdrželi 
písemné povolení rodičů. 

Výsledky šetření
1) Výsledek pilotního šetření potvrdil, že většinu domácích prací v rodinách 

vykonávají ženy. Ženy častěji než muži dělají všechny činnosti od otázky 1 – 
16, 20, 21, 24. Jde tedy o: péči o květiny, mytí nádobí, stlaní postelí, vaření, 
pečení praní, žehlení apod. Nejméně ženy doma pracují se šroubovákem, 
kleštěmi a vyměňují rozbitou žárovku.
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2) Muži vykonávají častěji než ženy následující činnosti: Práce se šroubovákem, 
práce s kleštěmi a sekerou, výměna rozbité žárovky. Častěji než ženy tatín-
ci vynášejí odpadky. Dále se podílejí více než ženy na udržování zahrady 
a na řízení auta. 

3) Muži se dále podílejí se ženami na těchto činnostech: nakupují, ohřívají jídlo 
v mikrovlnné troubě, chystají pití k jídlu pro všechny, stelou postele, vysávají. 
Nejméně mužů se v domácnosti stará o květiny, věší prádlo a umývá záchod.

4) Nejvíce dětí v rodinách se podílelo na těchto činnostech: 14 dětí pomáhá 
při chystání pití k jídlu pro všechny a 22 dětí odpovídá, že pomáhá při ná-
kupech. Šest dětí uvedlo, že někdy utírá prach a pět dětí uvedlo, že někdy 
vynese odpadky. Tři děti uvedly, že pomáhají starat se o květiny. Jen jedno 
dítě uvedlo, že pomáhá tatínkovi, když pracuje se sekerou a s kleštěmi a dvě 
děti uvedly, že pomáhají připravovat snídani a čistit boty. 

5) Činnosti, na kterých se žádné dítě nepodílelo: praní, vaření, pečení, žehlení, 
výměna žárovky a řízení auta.

6) Babičky z pohledu dětí nejvíce pomáhají při péči o květiny, vaření, pečení 
a smažení, chystání pití k jídlu pro všechny, při žehlení a věšení prádla. 
Jedno dítě uvedlo, že babička řídí auto a vyměňuje rozbitou žárovku.

7) Dědečkové z pohledu dětí nejvíce pomáhají při práci s kleštěmi, šroubová-
kem a sekerou. Dvakrát se objevila odpověď, že dědeček vyměňuje rozbitou 
žárovku a řídí auto a jeden dědeček čistí boty. Jinak se dědečkové z pohledu 
dětí nepodílejí na žádných domácích pracích.

Výhody a úskalí použité metody
● Pilotní šetření ukázalo, že metoda „Obrázkový rozhovor pro děti“ je pro děti 
předškolního věku dobře srozumitelná. Využití obrázků způsobuje větší atrakti-
vitu rozhovoru, děti mají konkrétní představu o činnosti, větší zájem a jsou pozi-
tivně motivovány k odpovědím. To podporuje jistou spontaneitu v odpovědích 
dětí. Tato spontaneita dává možnost vytvořit si představu o fungování rodiny při 
dělbě práce při péči o domácnost a důležitosti, kterou rodina sledované práci 
v domácnosti přikládá. Výsledkem jsou pak zajímavé doprovodné odpovědi, 
z jejichž záznamů některé uvádíme: 
Kdo u vás doma zalévá květiny? 

– „Mamka nebo já. Taťkovi je to jedno.“
– „Babička a máma. Táta nadává, že je toho tolik.“
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Kdo stele postele?
– „Každý sám, kromě táty. Ten říká, že je to zbytečné, když si do ní večer 

zase lehne.“
– „Mamka a když přijde babička, tak to dělá ona, protože říká, že máme 

všude děsnej nepořádek a nedá se na to dívat.“
– „Mamka i taťka, ale taťka to moc neumí. Mamka to po něm vždy musí 

opravit.“
Kdo čistí boty?

– „Tak to asi mamka. Taťka si vždy leští boty jen na ples.“
– „Já nevím, ještě jsem nikoho čistit boty neviděl, zeptám se sestry.“
– „Nevím, asi mamka, ta dělá všechno.“

Kdo nakupuje?
– „Mamka s taťkou, ale taťku to moc nebaví.“
– „Mamka s taťkou. Taťka vždy potom čeká u auta, až nakoupíme, potom 

tlačí vozík.“ 
Kdo ohřívá v mikrovlnné troubě?

– „Mamka ji vyhodila, protože to není zdravé.“
Kdo vymění rozbitou žárovku?

– „Mamka ji koupila a taťka to tam potom dal.“

● Za úskalí použité metody lze pokládat námi určený a omezený výčet domá-
cích prací. Chybí domácí práce jako je například natírání, tapetování, oprava 
kapajícího kohoutku apod. Do rozhovoru nejsou zařazeny činnosti a práce, 
které se vztahují k péči a výchově dětí, na kterých se muži v současné době již 
více podílejí.
● Výsledky mohou být ovlivněny také tím, jaké je vybavení domácnosti, zda 
rodina vlastní myčku, mikrovlnnou troubu, zahradu, auto apod. Tyto informace 
je nutné při rozhovoru a vyhodnocení zohlednit.
● Doporučení: v dalším šetření doporučujeme zohledňovat místo bydliště rodi-
ny (město/vesnice, panelák/domek), také by bylo zajímavé zaměřit se na vzdě-
lání a zaměstnání rodičů. 
● Podíl dětí na práci v péči o domácnost může být ovlivněn i počtem dětí 
v rodině. 
● Ve vztahu k pomoci prarodičů při péči o domácnost by mohly výsledky 
ovlivnit následující skutečnosti:
–  rodina žije ve společné domácnosti s prarodiči
–  rodina žije s prarodiči v jednom domě
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–  rodina a prarodiče žijí v jednom městě
–  rodina a prarodiče žijí v různých městech.

Závěr a shrnutí
Prvním cílem příspěvku bylo podat informace o práci s metodou „Obrázkový 

rozhovor pro děti předškolního věku“ a zmapování jejího úskalí či výhod v praxi. 
Metoda zjišťuje, jaký je pohled dětí na dělení pracovních povinností v rodině 
ve vztahu k péči o domácnost.

Druhým cílem bylo zjistit z pohledu dětí, jak vnímají a vidí ve své rodině 
rozdělení povinnosti mužů a žen (otců a matek) a také, do jaké míry se na práci 
v domácnosti podílejí samotné děti a jak pomáhají prarodiče.

K použité metodě: Metoda představuje polostrukturovaný rozhovor kom-
binovaný obrázkovou technikou (viz příloha). Obsahuje 25 otázek, které jsou 
doplněny obrázky, znázorňující nejčastější práce v domácnosti (například va-
ření, praní, drobné opravy, zalévání květin apod.). Obrázky jsou nakresleny 
na kartách, které jsou dítěti předkládány v pořadí 1 až 25. Pilotní šetření uká-
zalo, že metoda „Obrázkový rozhovor pro děti“ je pro děti předškolního věku 
dobře srozumitelná. Využití obrázků způsobuje větší atraktivitu rozhovoru, děti 
mají konkrétní představu o činnosti, větší zájem a jsou pozitivně motivovány 
k odpovědím.

K pilotnímu šetření: Z předběžných výsledků u třiceti dětí předškolního věku 
vyplývá, že si dobře uvědomují, kdo jakou činnost v domácnosti vykonává. Vší-
mají si, jaké je rozdělení rolí v rodině a co tyto role komu přináší nebo naopak 
berou. Vycházíme–li z názorů (např. Lažová, 2006; Matějček, 1986), že je 
vhodné dítě začít od nejútlejšího věku zaměstnávat jednoduchými činnostmi, 
které samostatně zvládne, a že nejde vůbec o to, kolik toho dítě udělá, ale o to, 
že se naučí (že se byt či jeho pokojíček neuklízí sám, že kytky se musí zalévat, 
aby neuschly apod.), potom výsledky našeho šetření nevyznívají příliš optimis-
ticky. Nejvíce dětí (22) odpovídá, že pomáhá při nákupech, 14 dětí pomáhá 
při chystání pití k jídlu pro všechny. Jen šest dětí ze třiceti uvedlo, že někdy 
utírá prach, a pět dětí, že vynáší odpadky. Tři děti uvedly, že pomáhají starat se 
o květiny. Dvě děti uvedly, že pomáhají připravovat snídani a čistit boty, a jen 
jedno dítě uvedlo, že pomáhá tatínkovi, když pracuje se sekerou a s kleštěmi. 

Většinu prací ve vztahu k péči o domácnost vykonávají ženy. V odpovědích 
dětí se objevily činnosti, které muži, dle jejich pohledu, vykonávají častěji než 
ženy. Jde o práci se šroubovákem, kleštěmi a sekerou, muži častěji vyměňují 
rozbité žárovky a častěji než ženy vynášejí odpadky, pracují na zahradě a řídí 
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auto. Nejvíce mužů „pomáhá“ ženám v těchto činnostech: nakupují, ohřívají 
jídlo v mikrovlnné troubě, chystají pití k jídlu pro všechny, stelou postele, vy-
sávají. Nejméně mužů se v domácnosti stará o květiny, věší prádlo a umývá 
záchod. Je zajímavé (Oravcová, 2007), že zatímco dělba práce v partnerských 
mužsko–ženských rolích v péči o domácnost může být problematická, záměna 
rodičovských rolí není až tak problematická a nenaráží na vrozené předpoklady 
otcovské a mateřské role. Je zřejmé (Matějček, 1986), že u mužů se projevil jistý 
posun v postojích ve vztahu k péči o děti (otec je mnohem více vychovatelem dí-
těte než otcové kdykoli dříve), také dělba práce potvrzuje jistý posun v postojích 
k činnostem potřebným k udržování chodu domácnosti (ve srovnání s dřívějšími 
generacemi). Jak je ale patrno, změna postoje se však zatím v praxi projevila jen 
v omezené míře. I dnešní ženy obstarávají naprostou většinu domácích prací, 
jako je úklid, praní prádla, vaření nebo nákupy (Karsten, 2006). 
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Příloha – ukázky obrázků k metodě „Obrázkový rozhovor pro děti předškolního 
věku.“

 

1. Kdo zalévá a stará se o květiny? 

2. Kdo umývá nádobí?
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3. Kdo stele postele? 

4. Kdo čistí boty? 
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5. Kdo pere (používá pračku)? 

6. Kdo vaří?
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VÝZNAM PODPORNÝCH TERAPIÍ 
V HABILITÁCII DETÍ POSTIHNUTÝCH DMO

Andrea Juhásová, Lenka Haburajová-Ilavská

Abstrakt
V našej práci sledujeme konkrétne možnosti vplyvu podporných (dopln-

kových) terapií v habilitácii detí postihnutých DMO. Sociálna habilitácia ako 
jedna zo zložiek ucelenej habilitácie významnou mierou prispieva k získaniu 
nedostatočne vyvinutých alebo nevyvinutých funkcií detí s DMO. Tento pro-
ces je dlhodobý, no pri vhodnej motivácii klienta sa integrácia do spoločnosti 
stáva realitou. V práci sa bližšie venujeme štyrom druhom podporných terapií: 
ergoterapii, arteterapii, muzikoterapii a canisterapii.

Kľúčové slová
Podporné terapie, sociálna habilitácia, DMO, ergoterapia, arteterapia, muzi-

koterapia, canisterapia.

Signifi cance of Complementary Therapies in Habilitation
of Children Aff ected by Brain Disorders

Abstract
In our study we follow the specifi c impact of supportive options (comple-

mentary therapies) in habilitation of children aff ected by brain disorders. Social 
habilitation as a component of a comprehensive habilitation signifi cantly con-
tributes to a poorly developed or undeveloped features of children with brain 
disorders. This process is long, but when there is the right motivation clients 
integration into the society becomes a reality. In our study we support four 
types of therapies: Ergotherapy, Artetherapy, Musicotherapy and Canistherapy.

Key words
Supporting programs, Social habilitation, Child brain disorder, Ergotherapy, 

Artheterapy, Musicotherapy, Canistherapy.
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Úvod
Narušenie telesnej integrity v dôsledku nejakého poškodenia, či postihnu-

tia môže často spôsobiť vytvorenie bariér na ceste k druhým ľuďom. Môže to 
byť z vnútorného pocitu menejcennosti a neschopnosti, ale aj z nepochopenia 
a nedôvery okolia. V každom prípade zdravotné postihnutie sekundárne vytvára 
určitú sociálnu bariéru a môže jedinca s DMO v extrémnych prípadoch i soci-
álne izolovať. Keď sa to stane v prípade dieťaťa, má to veľký vplyv na jeho ešte 
len rozvíjajúcu sa osobnosť a môže ho to poznačiť na celý jeho život. Ako hovorí 
Frankl (1996, s. 113) „ak sa klient odvoláva na to, že nevie nič o zmysle svojho 
života, že jedinečné možnosti jeho bytia sú pred ním uzatvorené, najbližšia 
úloha spočíva v nájdení vlastnej úlohy a postupovať ku zmyslu života v jeho 
jednorázovosti a jedinečnosti“.

A tu sa naskytá otázka, kto, kde a ako môže pomôcť pri hľadaní „cesty“? 
Pre dieťa postihnuté DMO sa ponúka ako veľmi vhodné riešenie sociálna ha-
bilitácia, ako prostriedok pri získaní telesnej integrity, jeho sebavedomia a po-
zitívneho obrazu o sebe a tým i jeho schopnosti nadväzovať vzťahy s ostatnými 
ľuďmi. Sociálna habilitácia, ktorá svojou variabilitou a možnosťami doplnko-
vých terapií ponúka v spolupráci s rodinou možnosti socializácie.

Metodika
V práci sledujeme vybrané línie podporných terapií sociálnej habilitácie – 

ergoterapiu, arteterapiu, muzikoterapiu a canisterapiu, na ktorých v praxi par-
ticipujeme. Zameriavame sa na ich popis a výhody pôsobenia na klienta.

Vlastný text práce
Sociálna habilitácia je v širšom kontexte forma sociálneho učenia. Učenia 

sa žiť s postihnutím a jeho dôsledkami. Je to proces prekonávania neschopností 
(„uschopňovanie“) v individuálnych aj v spoločensky významných činnostiach, 
proces primárnej prevencie handicapov. 

Konečným výsledkom tohto procesu je akceptácia chyby, životná pohoda 
a v najvyššom stupni tiež integrácia.“ (Jesenský, 1995, s. 39). 

Jedným z hlavných cieľov sociálnej habilitácie je akceptácia postihnutia a ži-
votná pohoda. Životná pohoda je stavom a spôsobom života existencie človeka, 
ktorý so svojím prostredím udržuje primeranú rovnováhu a nemá s ním výraznejšie 
alebo dlhodobejšie konfl ikty. U detí s DMO to znamená, že už akceptovali svoje 
postihnutie ako nezmeniteľný stav, ale aj to, že sa tiež vyrovnali s handicapmi, ktoré 
s týmto postihnutím súvisia a tým sa dostali do stavu rovnováhy so svojím životným 
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a spoločenským prostredím. (Jesenský, 1995, s. 56). Preto je tiež dôležité vytvore-
nie existenčného  zabezpečenia a legislatívnej ochrany, začlenenie do spoločnosti, 
uplatnenie osobnostného potenciálu, zabezpečenie komunitnej podpory, sociálnych 
služieb a úpravy miestnych podmienok (Novosad, 2000, s. 122). Dôležitou súčasťou 
životnej pohody dieťaťa postihnutého DMO je jeho psychický stav. Ten je okrem 
iného podmieňovaný aj individuálnou hodnotovou orientáciou. Podporu tejto hod-
notovej orientácie môže poskytovať aj dobré sociálne prostredie a dobré rodinné 
zázemie. Nemožno však opomínať aj optimálne rehabilitačné zabezpečenie, teda 
užívanie účinných liekov, používanie protetických, kompenzačných a edukač-
ných pomôcok a zabezpečenie bezbariérového prostredia (Jesenský, 1995, s. 16).

Ku kľúčovým prostriedkom v rozvíjaní sociálnej rehabilitácie zaraďujeme: 
pedagogické, psychologické, enkulturačné a osvetové prostriedky ako aj pod-
porné prostriedky pracovnej rehabilitácie a v neposlednom rade prostriedky 
depistáže, diagnostiky a kontroly.

Sociálna habilitácia detí postihnutých DMO sa rozvíja aj pomocou prv-
kov liečebnej rehabilitácie. Nepoužíva ich ako liečebné prostriedky, ale ako 
prostriedky pedagogického a psychologického ovplyvňovania (Jesenský, 1995, 
s. 58–60). Zo širokého spektra doplnkových terapií sa v podmienkach denného 
stacionára pre deti a mládež s ťažkým zdravotným postihnutím zameriavame 
na ergoterapiu, arteterapiu, muzikoterapiu a canisterapiu. 

Ergoterapia (liečba prácou) sa snaží zistiť nie len to, čo klient nemôže, ale 
tiež to, na čo má predpoklady. Napomáha obnovovať schopnosti a funkcie, 
ktoré boli narušené alebo stratené v dôsledku traumy, choroby alebo vrodeného 
postihnutia. Jej cieľom je nácvik sebestačnosti a samostatnosti v každodennom 
živote. Vítková (2002, s. 57) uvádza, že „prostriedkom liečby je aktívny prístup, 
teda činnosti, ako je cielená ergoterapia, kognitívna terapia, nácvik sebestačnosti 
a samostatnosti, nácvik všedných činností, nácvik v používaní kompenzačných 
pomôcok, návrh na úpravu bývania, prípadne príprava na pôvodné zamestna-
nie, či na rekvalifi káciu. Tiež program voľného času a aktívny prístup k životu 
a v neposlednej rade tiež spolupráca ergoterapeuta so sociálnym pracovníkom, 
logopédom, psychológom, pracovníkom pre voľbu zamestnania a dôležitá je 
tiež hlavne spolupráca s rodinou a priateľmi klienta.“

Pre prácu s deťmi postihnutými DMO sa nám osvedčila ergoterapia cielená 
na postihnutú oblasť (Kozík – Depešová, 2002), kde má zhotovovanie výrobku 
skôr motivačný efekt a tiež kondičná ergoterapia ako záujmová činnosť vykoná-
vaná cielene za účelom spoločných stretnutí v tvorivom duchu.
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Pojem arteterapia má pôvod v gréčtine a v doslovnom preklade znamená – 
liečba umením alebo výtvarná terapia (Šaling a kol., 1997). Podľa Caseovej – 
Dalleyovej, (1995) je arteterapia jedným z psychoterapeutických postupov. 
Opiera sa o výtvarné prejavy klientov ako o hlavný liečebný prostriedok. Nejde 
pri nej o dokonalé, konečné dielo, ale o proces tvorby.

Pri práci s deťmi postihnutými DMO sa venujeme prevažne skupinovej 
forme arteterapie, ktorá pozostáva z pravidelnej série skupinových stretnutí. 
Pri plánovaní arteterapeutických stretnutí sa opierame o štruktúru odporúča-
nú Šickovou – Fábrici (2002). Po úvodnom zoznámení a naviazaní kontaktu 
s klientom sa tvorivé stretnutie delí na tri časti:
A. prvá časť obsahuje inštrukcie, prípadne vysvetlenie témy, techniky;
B. druhá časť obsahuje vlastnú výtvarnú prácu;
C. tretia časť obsahuje diskusiu;

Pri arteterapii neplatí prvenstvo krásneho výkresu alebo preferovanie tých, 
ktorí vedia kresliť. Výtvor každého jedinca je hodný pozornosti terapeuta, ktorú 
spravodlivo rozdeľuje. Estetické hodnotenie nie je vedúcim momentom terapie. 
Terapeut si pri skupinovej terapii musí všímať, či sa mu dieťa nechce zavďačiť 
alebo získať obdiv a pozornosť väčšmi než ostatní členovia skupiny. Kresba 
môže byť výrazom súťaživosti, túžby po najlepšom ocenení. Tému zvyčajne 
zadáva terapeut sám, ale v prípadoch, keď treba podporiť pocity svojbytnosti 
skupiny, možno použiť aj iné prístupy. Napríklad terapeut sa s členmi skupiny 
na téme dohodne (Slavík, 2001).

Arteterapeut musí stále sledovať, ako sa správajú jednotlivci i skupina ako ce-
lok. Nemal by sa aktivít priamo zúčastňovať a mal by pomáhať tým účastníkom, 
ktorí v priebehu tvorby začnú prežívať citové napätie. Počas práce arteterapeut 
sleduje spracovanie tém, ich náplň u jednotlivých klientov, prístup k riešeniu 
problémov a k práci ako takej. Správanie sa v skupine, požičiavanie farbičiek 
a slovné doplnenie kresby sú tiež dôležité pre terapeutické a diagnostické zhod-
notenie (Davido, 2001).

Diskusia a vytváranie spätnej väzby je veľmi dôležitou súčasťou skupinovej 
výtvarnej tvorby. Arteterapeut by však nikoho nemal nútiť k tomu, aby o svojej 
práci prehovoril – niekedy stačí už samotný fakt, že dielko vôbec vzniklo. Koľko 
času venujeme diskusii závisí od spoločného cieľa.

Liečba hudbou alebo muzikoterapia má pri habilitácii i rehabilitácii detí po-
stihnutých DMO širokú škálu využiteľnosti, pretože klientov nezaťažuje svojou 



31

náročnosťou na kognitívne schopnosti. Možno ju aplikovať aj tam, kde dieťa 
nie je schopné prijať alebo vyjadriť hovorené slovo.

Pri práci s deťmi s ťažkým zdravotným postihnutím preferujeme skupinovú 
formu muzikoterapie. V priebehu pravidelných skupinových stretnutí majú deti 
priestor pre komunikáciu a sociálnu interakciu. Proces sociálnej habilitácie tak 
môže pozitívne ovplyvňovať prežívanie a správanie členov skupiny.

Obsah muzikoterapie zahŕňa také aktívne a receptívne činnosti, ktoré živo 
a bezprostredne súvisia s emocionálnym, etickým a estetickým zážitkovým sve-
tom, poznaním a záujmovou orientáciou človeka (Mátejová, Z. – Mašura, S., 
1992). 

Aktívna muzikoterapia zahŕňa vokálny, inštrumentálny, rečový, pohybový, 
výtvarný, dramatický prejav, ktorý možno uplatňovať v rôznych výrazových 
variantoch. Preferovanými skladbami sú zväčša piesne s detským námetom 
alebo ľudové piesne. V rámci aktívnej muzikoterapie sa využívajú rôzne kre-
atívne a expresívne činnosti, akými sú spev, elementárna inštrumentálna im-
provizácia (napr. „hra na telo“), muzikomaľba alebo práca s hlinou. Pomocou 
nástrojov môže pôsobiť na pohybové funkcie (úchopy, koordináciu). Vokálna 
terapia ovplyvňuje dychové funkcie a mimické svalstvo. Aktívna muzikoterapia 
rozvíja pozornosť a kognitívne funkcie. Tieto činnosti pomáhajú  k skupinovej 
dynamike i k posilneniu identity jednotlivca. 

Receptívna muzikoterapia je výraznejšie zameraná na relaxáciu, aktiváciu 
receptívneho vnímania hudby, čo u detí postihnutých DMO pomáha učeniu 
vedome si navodiť fyzické i psychické uvoľnenie po predchádzajúcej námahe. 
Použitie receptívnej muzikoterapie však dôkladne zvažujeme vnímajúc celko-
vý i aktuálny zdravotný stav i duševnú kapacitu dieťaťa, prihliadajúc na jeho 
špecifi ká. 

Canisterapia je jednou z foriem, podôb, alebo jedným z odborov zooterapie. 
Doslovný preklad termínu canisterapia pochádza z latinského canis – pes a tera-
pia z gréckeho therapeia, čiže ošetrovanie alebo liečenie. Spojenie týchto dvoch 
pojmov pomenováva činnosť zameranú na ozdravenie, zmiernenie dôsledkov 
ochorenia, postihnutia, s elimináciou nerovnováhy medzi organizmom a prostre-
dím. Terminológia používaná vo svete je nejednotná a v odbornej literatúre sa 
môžeme stretnúť s mnohými defi níciami canisterapie. 

So psami ako pomocníkmi sa dá spolupracovať rôznymi spôsobmi. Na roz-
líšenie rôznych spôsobov využitia vzťahu medzi človekom a psom sa v literatúre 
uvádzajú rôzne pojmy ako prístupy, metódy, programy, smery alebo typy. V pod-
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state všetky tieto delenia vychádzajú z terminológie vypracovanej organizáciou 
Delta Society, ktorá defi novala pojmy:
¾ AAA (Animal Assisted Activities), čiže aktivity za asistencie zvierat, ktoré 

poskytujú príležitosť pre motivačný, výchovný, odpočinkový, alebo terapeu-
tický prospech zameraný na zvýšenie kvality života klienta. Ide o neformálne 
stretnutia klientov so špeciálne vybranými zvieratami v prítomnosti špeciálne 
vyškoleného majiteľa zvierat a personálu zariadenia. Cieľom AAA je potešiť 
klientov, ponúknuť im novú skúsenosť, priniesť radosť, zlepšiť kvalitu ich živo-
ta a podobne. Výsledky je možné vyjadriť len v pojmoch radosti, spokojnosti 
a šťastia. 

¾ AAT (Animal Assisted Therapy), čo znamená terapia za asistencie zvierat. Ide 
o cielene riadenú intervenciu, pri ktorej zviera, ktoré spĺňa špecifi cké požia-
davky, je neoddeliteľnou súčasťou liečebného procesu. AAT je riadená, alebo 
vedená profesionálom s odbornou špecializáciou v rámci jeho zamestnania. 
AAT má stanovený cieľ. Je tu špecifi kovaná požiadavka, ktorú chceme dosiah-
nuť – napr. zvýšenie sociálnych zručností, hybnosti, verbálnej komunikácie 
a iných. Terapia asistovaná zvieratami je zameraná na podporu zlepšenia v ob-
lasti telesných, sociálnych, emocionálnych a kognitívnych funkcií. Výsledky 
sú objektívne pozorovateľné a merateľné. Proces terapie je dokumentovaný 
a vyhodnocovaný. (Kalinová, 2004, s.37)

V súčasnosti sa k bežne spomínanému deleniu na AAA a AAT pripája aj 
¾ AAE (Animal Assisted Education) čiže vzdelávanie za účasti psov znamena-

júce kontakt človeka a psa, zameraný na rozšírenie, alebo zlepšenie výchovy, 
vzdelávania, alebo sociálnych zručností klienta. (Freeman–Molová, 2005, 
s. 14)

Niektorí autori uvádzajú aj iné delenie canisterapie. Napríklad Kozák (2006, 
s. 1–2) uvádza jej delenie na :
¾ Živelnú – klasické držanie psa v domácnosti ako spoločníka a priateľa.
¾ Riadenú – odborník na tento druh terapie buď zaobstará psa a do vzťahu me-

dzi pacientom a psom vstupuje (aspoň určitú dobu), alebo využíva vlastného 
vycvičeného psa pri návštevách chorých. Táto sa delí na už spomínané:
9 AAA (Animal Assisted Activities),
9 AAT (Animal Assisted Therapy).
Pri tomto delení je canisterapia chápaná v širšom poňatí, keď je do nej zahr-

nutá aj oblasť pozitívneho pôsobenia zvierat pomocou aktivít vedených bez od-
borného postupu. Je otázne, či takéto aktivity je možné nazývať canisterapiou. 
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Pri práci s deťmi s postihnutím sa v denných stacionároch najčastejšie 
uplatňuje forma AAT canisterapie, pri ktorej deti psíka hladia, alebo na ňom 
polohujú. Okrem svalovej relaxácie a tréningu jemnej motoriky tu prichádza aj 
k spoločenskej interakcii medzi psom a dieťaťom, ktorá vytvára dôležité základy 
pre humánne hodnoty.

Záver
Podporné terapie sociálnej habilitácie detí postihnutých DMO vnímame ako 

nástroje potrebné k prekonávaniu handicapu, ktoré môžeme klientom sprostred-
kovať formou kompenzácie a reedukácie. Tento proces vyžaduje od klienta veľkú 
dávku osobnej angažovanosti. Preto je pre úspech habilitácie nesmierne dôležitá 
motivácia. Ak je tento proces pre klienta atraktívny a klient ho robí dobrovoľne 
a s láskou, potom sú aj výsledky blízke očakávaniam a možnosti sebarealizácie 
klienta sa otvárajú do širšieho priestoru.
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LETNÍ TÁBOR JAKO MOŽNOST PRÁCE S DĚTMI 
TRPÍCÍMI ENURÉZOU

Alena Bockschneiderová, Bohdana Břízová, Yvona Mazehoóvá

Anotace
Příspěvek pojednává o problematice práce s dětmi trpícími enurézou v rámci 

rehabilitačního pobytu. Autorka popisuje realizaci a naplnění projektu Minis-
terstva zdravotnictví České republiky, který je na Zdravotně sociální fakultě 
Jihočeské univerzity v Českých Budějovicích podporován několik let. Příspěvek 
má za cíl přiblížit problematiku enurézy s jejími psychosociálními dopady pro 
celou rodinu a osvětlit možnosti práce s dětmi s daným onemocněním. 

Klíčová slova: 
enuréza – rehabilitační pobyty – sociální situace

Summer Camps Providing Help for Children Suff ering from Enuresis

Annotation
The article deals with the problems of working with children suff ering from 

enuresis as a part of the rehabilitation summer camp program. The author 
describes the implementation and fulfi lment of the project by the Ministry of 
Health of the Czech Republic that has been supported at the Faculty of Health 
and Social Studies at the University of South Bohemia in České Budějovice 
for many years. The article aims to introduce the problems of enuresis and its 
psycho-social impacts on the whole family of the child and to clarify the pos-
sibilities of working with the eff ected children.

Key words: 
enuresis – rehabilitation summer camps – social situation

Problematika enurézy
Poruchy vyměšování (enuréza, enkopréza) patří k nejčastějším dlouhodo-

bým problémům v pediatrii a přinášejí pro děti, které jimi trpí, psychické a so-
ciální problémy. Řadou epidemiologických studií bylo prokázáno, že 15–20 % 
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pětiletých má potíže s úniky moče. V dospělosti přetrvávají tyto potíže jen u 1 % 
populace (Gut, J., Doležal, J., Ženíšek, J., 1999).

Mnoho dětí má problémy s nočním pomočováním, některé z nich mají tyto 
problémy i ve dne. Nočním pomočováním (enuresis nocturna) se označuje mi-
movolné vyprazdňování močového měchýře během spánku. Stupeň pomočení 
může být různý, od zvlhčení spodního prádla po vyprázdnění celého močového 
měchýře. Noční pomočování přetrvávající po pátém roce života se považuje 
za patologické (Gut, J., Doležal, J., Ženíšek, J., 1999).

Existují 2 typy enurézy – primární (dítě se vždycky pomočovalo) a sekun-
dární (dítě se začalo pomočovat po období, kdy již bylo schopné zůstat suché). 
Problém se vyskytuje nejčastěji mezi pátým až sedmým rokem a zřídka přetrvává 
až do dvanácti let. Sekundární enurézou trpí častěji chlapci než dívky (Train, 
A., 2001).

Primární enuréza je v současné době hodnocena jako biologicky podmíněná 
porucha. Základním problémem je zrání a rozvoj koordinace jednotlivých funk-
cí. Sekundární potíže bývají spíše podmíněné psychogenně. Bývají důsledkem 
nějaké traumatizace či nezvládnuté stresové situace (Janda, J., 1999).

Významným ukazatelem u rozvoje sekundárních poruch jsou psychosociální 
faktory. Může jít o specifi cké zátěže, které narušují rozvoj regulace vyměšování, 
např. necitlivý trénink udržování čistoty, příliš náročný a neodpovídající aktu-
ální vývojové úrovni dítěte, nebo naopak jeho zanedbání. Vzhledem k tomu, 
že potíže kontroly vyměšování lze chápat jako psychosomatický problém, bývá 
považována za možný zdroj psychosociálního stresu rodina, zejména pokud je 
rodinné prostředí disharmonické, emočně neuspokojivé a nefunguje zde ade-
kvátním způsobem vzájemná komunikace (Vágnerová,M., 2002).

Sociální význam poruch regulace vyměšování
Schopnost ovládat vyměšování a regulovat je tak, aby byla respektována 

běžná společenská pravidla, je důležitým předpokladem přijatelného sociální-
ho hodnocení. Nedostatek v této oblasti je tolerován pouze v raném dětství, 
a pokud přetrvává i později, je pro postiženého jedince značně stigmatizující. 
Znečištění močí či stolicí je obecně akceptovaným důvodem k odmítání a ztrátě 
prestiže. Sociální význam nezvládnutí regulace vyměšování je jednoznačně nega-
tivní. Vědomí, že určitý jedinec je postižen něčím takovým, respektive zápach, 
který problém signalizuje, vyvolává odpor, nechuť, někdy i soucit. Oproti tomu 
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není tento problém považován za tak závažný, aby byla postiženému přiznána 
nějaká privilegia, aby na něj ostatní brali větší ohledy. 

Děti s poruchou regulace vyměšování nemají lehkou pozici ve skupině svých 
vrstevníků. Často bývají izolovány, neúčastní se mnoha aktivit z důvodů, že by 
se mohl projevit jejich hendikep (Vágnerová, M., 2002).

Nemalé jsou také dopady enurézy dítěte na rodinný rozpočet. Náklady, 
které se pojí s dítětem v rodině, které trpí enurézou, se pokusil vyčíslit např. 
Norgaard. Tento autor spočítal, že rodina s jedním enuretickým dítětem, které se 
pomočuje 3x týdně, má zvýšené náklady na praní prádla o 2600 dánských korun 
a připočetl také 6500 dánských korun za amortizaci pračky (Norgaard, 1994). 

Možnosti pro děti trpící enurézou
Dětem trpícím enurézou se nevěnuje velká pozornost, přestože tento pro-

blém je v populaci hojně zastoupen. Jedním ze subjektů, který se těmto dětem 
a jejich rodinám věnuje je Sdružení pro enurézu (dále jen SEN). Tato organizace 
byla založena v roce 1997 a sdružuje pacienty trpící monosymptomatickou 
enurézou, jejich rodiny a odborníky zabývající se touto problematikou (lékaři, 
psychologové, střední pracovníci a jiní), stejně jako další jednotlivce, organizace 
a instituce, které mají vztah k těmto dětem. Sdružení usiluje o všestranné hájení 
zájmů nemocných enurézou a jejich rodin, iniciuje akce ve prospěch dětí s enu-
rézou a seznamuje veřejnost s touto problematikou. Prosazuje také zkvalitnění 
zdravotnické péče pro takto postižené jedince (www.enureza.cz).

Pro děti, které trpí enurézou, jsou také pořádány letní tábory. V České re-
publice je pořádají dvě organizace zaměřující se pouze na práci s enuretickými 
dětmi, a to Psychiatrická léčebna Šternberk a Občanské sdružení Žlutý květ. 
Ministerstvo zdravotnictví České republiky umožňuje prostřednictvím projektu 
z programu Vyrovnání příležitostí pro občany se zdravotním postižením Letní 
tábor pro děti trpící enurézou a enkoprézou, realizaci rehabilitačních pobytů 
na základně Zdravotně sociální fakulty Jihočeské univerzity v Českých Budě-
jovicích (dále jen ZSF JU). 

Sdílení skupinové zkušenosti s dalšími lidmi (např. na letním táboře), kteří 
mají podobné zájmy nebo cíle, se ukazuje jako velmi užitečné. Pro člověka, který 
si připadá se svým problémem osamocený nebo přímo vyčleněný ze společnosti 
„normálních“ lidí, přináší úlevu a posilu zjištění, že není ve své situaci sám, že 
také někdo jiný se potýká se stejným trápením (Vágnerová, M., 2001). 
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Letní tábor pro děti trpící enurézou a enkoprézou v roce 2008
Letní tábor pro děti s enurézou a enkoprézou pořádá ZSF JU každoročně již 

od roku 2002. Tento projekt je fi nančně podpořen Ministerstvem zdravotnictví 
ČR. 

Hlavním cílem letního tábora je umožnit 14denní pobyt dětem trpící enuré-
zou a enkoprézou na letním táboře, a tím podpořit zlepšení jejich psychosociální 
situace. Mezi dílčí cíle patří zavést u těchto dětí pravidelný denní režim (včetně 
pitného), upevnit u dětí základní hygienické návyky, naučit děti samostatně 
rehabilitovat a také získat informace a data pro výzkum v oblasti onemocnění 
enurézou a možnosti jejího ovlivnění nefarmakologickou cestou.

Příprava letního tábora 
Program letního tábora byl připravován v průběhu roku 2008. Přípravy se 

účastnili garanti programu, budoucí oddílový vedoucí a rehabilitační pracovník. 
Byla připravena náplň letního tábora (plán denního režimu dětí, volnočasové 
aktivity, rehabilitační cvičení, etapová hra apod.) a publikace pro rodiče s in-
formacemi o enuréze, zaměřená na propagaci našeho tábora.

Realizace letního tábora
Letní tábor se konal v termínu 13.–26. 7. 2008 a účastnilo se ho pouze 

19 dětí, z toho 13 chlapců a 6 děvčat, ve věku 6–16 let, a to z celé České re-
publiky. Tento nízký počet dětí byl způsoben odhlášením 8 dětí z tábora těsně 
před jeho začátkem, a to z důvodů zdravotních a také rodinných. V ostatních 
letech ovšem byla kapacita tábora, tj. 30 dětí, vždy naplněna. Tábor probíhal 
již tradičně v letní výcvikové základně ZSF JU v Hradcích u Lipí, cca 20 km 
od Českých Budějovic. Děti spí po čtyřech v chatkách, k dispozici je sociální 
zařízení, kuchyň, jídelna a klubovna.

Organizaci tábora, jako každý rok, zajistili studenti ZSF JU oboru Rehabili-
tační–psychosociální péče o postižené děti, dospělé a seniory a dále oboru Ošet-
řovatelství. Hlavní vedoucí byla řešitelka projektu, Mgr. Alena Bockschnei derová.

Průběh letního tábora
Na táboře je zaveden režim pro výchovu enuretických dětí, program je 

upravený podle potřeb dětí. V rámci tohoto režimu je pro děti významné, že 
vždy v pravidelnou dobu vstávají, mají polední klid a chodí spát. Jsou zařazeny 
fyzické i psychické aktivity střídající se s dobou odpočinku, což je mj. zajišťo-
váno rehabilitačním cvičením, jehož součástí je také relaxace. Velmi důležité je 
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také dodržování pitného režimu, což u těchto dětí spočívá zejména v rozložení 
podávání tekutin do celého dne s mírným omezením k večeru. 

Vzhledem k tomu, že velká část dětí nemá dostatečně osvojené základní 
hygienické návyky, věnujeme jejich osvojení a upevnění zvýšenou pozornost. 
Jedná se zejména o mytí si rukou před jídlem, po toaletě, sprchování a převle-
čení do čistého prádla nejen po pomočení či pokálení. K tomuto se váže také 
spolupráce dětí na převlečení ložního prádla po „nehodě“. Zároveň vedeme děti 
k tomu, aby neoddalovaly vykonání potřeby a chodily pravidelně na toaletu. 

Součástí denního programu je 4× denně rehabilitace, jejíž výstupem by mělo 
být osvojení si celé sestavy rehabilitačních cviků (příloha č. 3), ve které by děti 
měly pokračovat v domácím prostředí.

Součástí celého tábora byla etapová hra s názvem Stavba americké železnice. 
Děti během her a dalších aktivit získávaly za své výkony stavební materiál (pro-
vázky) a stavěly v Americe železnici, spojovaly jednotlivá města a železnici vedly 
výhodným a zajímavým územím. Pro transparentnost sloužila velká mapa, kam 
si děti získané provázky připevňovaly. V jednotlivých hrách měly děti možnost 
např. přenášet oheň, stavět stavby, obchodovaly se zvířaty a nerostnými suro-
vinami, v mnoha aktivitách musely prokázat svoje dovednosti, svoji vytrvalost, 
šikovnost. Etapová hra byla koncipována tak, abychom dokázali děti zaujmout 
a nadchnout pro jednotlivé činnosti, abychom vytvořili atmosféru podporující 
spolupráci, komunikaci a sociální interakci obecně. Podařilo se nám povzbudit 
přirozenou soutěživost dětí a na konci tábora byly všechny děti oceněny. 

Jako každý rok jsme se domluvili s o.s. Hafík a jejich psovodi ochotně přijeli 
na jedno odpoledne se svými canisterapeutickými psy. Všechny děti tak měly 
možnost dostat se do blízkého kontaktu se psem, což má při správném vedení te-
rapeutický účinek. Prohlubují se sociální kontakty, dochází ke zklidnění „živých“ 
dětí, zvyšuje se jejich sebevědomí (všechny tyto aspekty jsou pro enuretické děti 
nesmírně důležité). Dalším velkým zážitkem pro děti bylo canisterapeutické psí 
spřežení, na kterém se mohly postupně svézt všechny děti. 

Letní tábor z pohledu psychologa
U většiny dětí z letního tábora je enuréza chronickým problémem. Kromě 

této základní diagnózy, která se vyskytuje téměř u všech dětí z letního tábora, 
jsou uváděny i další potíže a problémy (např. potíže se soustředěním, specifi cké 
poruchy učení, vývojová opoždění, vady řeči, migrény, astma a alergie, emoční 
problémy, sebepoškozování apod.). 
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Enuréza je handicapem, který zásadně ovlivňuje sebepojetí dítěte a (v zá-
vislosti na jeho věku) i jeho sociální fungování. Enuréza bývá tedy problémem, 
který blokuje možnost dítěte účastnit se s vrstevníky společných akcí, které 
vyžadují pobyt přes noc (např. kurzy, tábory, výlety, sportovní či jiná soustře-
dění apod.). Pro dítě je tedy z tohoto sociálního hlediska pomočování velmi 
stresujícím faktorem spojeným s pocity sociální devalvace a ponížení.

Pro děti s diagnózou enuréza jsou typické tyto obtíže:
1. V rámci fungování centrální nervové soustavy (dále jen CNS): křehká CNS 

spojená s větší unavitelností, kolísavá schopnost koncentrace pozornosti, ne-
schopnost čelně distribuovat svoji energii.

2. V rovině osobnostní: bezradnost, nejistota, problematické sebepojetí (osci-
lace mezi sklonem k neúměrnému sebepodceňování a tendencí k někdy až 
neadekvátnímu sebepřeceňování, neschopnost odhadnout a přijmout vlastní 
limity a omezení), velká touha po ocenění a pochvale, kterou však obtížně 
přijímají a prožívají, emoční nevyzrálost, s níž souvisí i zvýšená senzitivita, 
úzkostlivost, nápadně oslabené volní úsilí, velmi nesnadná motivovatelnost.

3. V rovině sociální: obtížná akceptace hranic, nižší schopnost souznění v rámci 
kontaktu, tendence manipulovat, u některých až projevy negativismu, někdy 
i útočnosti.

4. Z hlediska výchovného působení: horší podřídivost, neochota podřizovat se 
režimovým opatřením, snaží se je nejrůznějšími způsoby obcházet.

Rodinné prostředí dětí s enurézou bývá příliš úzkostné, hyperprotektivní, ně-
kdy k dítěti směřuje neúměrné nároky (na výkony či množství aktivit). V těchto 
rodinách je častá snížená tendence dodržovat režimová opatření. 

Význam tábora pro enuretiky lze spatřovat v několika liniích:
1. Umožňuje dětem pobyt „přes noc“ mimo domov i s uvedeným handicapem, 

aniž by se musely obávat negativních konsekvencí svého problému.
2. Umožňuje vstřebávat a posilovat režimová opatření, která jsou pro děti s touto 

diagnózou nezbytná – např. budování pravidelného pitného režimu, pravidel-
né střídání aktivity a odpočinku atd.

3. Díky zařazení speciálnějších rehabilitačních aktivit (nácvik relaxací, rehabi-
litační cviky na posílení svalů pánevního dna) umožňuje terapeutické řešení 
problému.
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4. Umožňuje podvědomou, a někdy i vědomou proměnu náhledu na vlastní pro-
blémy (díky poznání, že podobné potíže mají i jiné děti), učení se psychickému 
zpracování uvedených potíží (i prostřednictvím sledování toho, jak problém 
zpracovávají ostatní děti).

5. Možnost trávit čas v příjemném prostředí, navazovat a rozvíjet kontakty s vrs-
tevníky.

Velkou výhodou je i fakt, že nejen řada dětí, ale též vedoucích a instruktorů 
se účastní tábora opakovaně, rozvíjejí a utužují se mezi nimi přátelské vztahy. 
Vedoucí a instruktoři jsou poučeni o tom, jak pracovat s dětmi s tímto problé-
mem a na co se při práci s nimi zaměřit.

Posuzujeme–li děti, které se účastní tábora již několikátým rokem, jeví se 
jako celkově klidnější, lépe spolupracující, snižuje se u nich míra úzkosti a zlep-
šuje se jejich sebepojetí.

Výzkum „suchých a mokrých“ nocí
V roce 2002 byly zdravotnicemi vytvořeny jednoduché tabulky k záznamu 

pomočování či pokálení u dětí během tábora a tyto tabulky se využívají každo-
ročně. Vždy jedna zdravotnice, která měla v roce 2008 na starosti jeden oddíl 
(tzn. 6–7 dětí), si do této tabulky značila, které děti z jejího oddílu se během 
noci/přes den pomočily nebo pokálely. Kolikrát se dítě pomočuje či pokálí 
doma, zdravotnice zjistila díky úvodnímu dotazníku pro rodiče (příloha č. 1), 
jehož hlavním cílem je zjistit, jak dlouho se dítě pomočuje a jak často, zda má 
od lékaře předepsanou medikaci či jiné opatření atd. 

Na základě analýzy dotazníků pro rodiče a záznamů od každé zdravotnice 
můžeme konstatovat, že pobyt na letním 14denním táboře v roce 2009 znamenal 
zlepšení pro 12 dětí (z celkového počtu 19).

Pouze jedno dítě, které se účastnilo tábora, se doma pomočuje denně. 
Za celý pobyt se pomočilo pouze 5×, což považujeme za úspěch.

Tři děti se doma pomočují 2× týdně, na táboře se „zlepšilo” pouze jedno 
dítě, které se pomočilo za celý pobyt pouze 2×. Ostatní dvě děti se bohužel 
pomočily vícekrát (9× a 12×). 

U dětí, které se pomočují 2× měsíčně (celkem 2 děti), jsme zaznamenali 
zajímavý fakt. Jedno dítě se pomočilo na táboře pouze 1×, ovšem druhé dítě 10×.

Ostatní děti, tzn. 13 dětí, se doma pomočují nepravidelně. Pro 9 z nich 
znamenal tábor jen samé suché noci. Dále se vždy jedno dítě pomočilo 6×, 
4× a 1×. U posledního dítěte jsme objevili souvislost mezi jeho pomočováním 
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a zaujetím ze hry, neboť vždy, když byl chlapec zaujat a hra ho velmi bavila (on 
běhal, povzbuzoval, stavěl…), jsme jej následně museli převléknout. Tábor byl 
velmi zajímavý – chlapec se převlékal i několikrát denně.

Větší výskyt pomočování u některých dětí může být způsoben několika fakto-
ry, které jsme během tábora vysledovali. Mezi ně patří např. první přenocování 
(pobyt na táboře) mimo rodinu, rozvodová situace v rodině, náročné ukončení 
školního roku a tím zhoršení pomočování již v domácím prostředí.

Tabulka č. 1 – Výsledky „suchých a mokrých“ nocí

doma se pomočuje 
denně – celkem 1

doma se pomočuje
2× týdně – celkem 3

doma se pomočuje
2× měsíčně – celkem 2

doma se pomočuje
občas – celkem 13

kolik 
dětí

pomočení
na táboře

kolik 
dětí

pomočení 
na táboře

kolik
dětí

pomočení 
na táboře

kolik
dětí

pomočení 
na táboře

1 5× 1 2× 1 1× 9 0×
1 9× 1 10× 1 1×
1 12× 1 4×

1 6×
1 několikrát 

denně

Zdroj: vlastní výzkum

Zpětná vazba na letní tábor
Velmi důležitým zhodnocením tábora pro nás je každoročně zpětná vazba 

od rodičů dětí (příloha č. 2). Ti jsou s nimi v kontaktu ihned po příjezdu domů, 
kdy jsou děti ještě plny zážitků. Pro tento účel máme vytvořen krátký dotazník, 
který rodiče následně zaslali na adresu řešitele tohoto projektu. Zpětná vazba 
byla vytvořena řešitelem projektu v roce 2003 jako refl exe dětí prožití tábora 
a zároveň jako podklad pro zkvalitnění tohoto pobytu do dalších let. Dotazník 
obsahuje 6 otevřených otázek, na které mohou rodiče volně odpovědět. Zá-
kladním smyslem je získat informace, zda se dítěti na táboře líbilo, zda cvičí 
naučenou sestavu rehabilitačních cviků i doma a zda by měli rodiče zájem 
přihlásit své dítě na tábor také příští rok.

V roce 2008 se z celkového počtu rozdaných dotazníků (19) vrátilo 15, 
tzn. že dotazník vyplnilo 79 % respondentů. Na první otázku „Povídalo vaše 
dítě po příjezdu z tábora své zážitky?“ odpověděli kromě jednoho respondenta 
všichni kladně (14 respondentů). Jeden respondent uvedl, že dítě odpovídalo 
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pouze na dotazy. Někteří rodiče také uváděli, o čem děti povídaly: o kamará-
dech, o kolektivu, o nočních hlídkách, o diskotéce, o výletu na Kleť, o stezce 
odvahy atd. 

Na otázku č. 2 „Vzpomíná vaše dítě na něco „skvělého“, na něco, co se mu 
obzvláště líbilo?“ odpověděl jeden respondent záporně. Ostatní respondenti 
(14) odpovědělo kladně a uvedli, co se dítěti obzvláště líbilo: přenášení ohně, 
výroba svíček, výlet na Kluk a do Českého Krumlova, hry a soutěže, návštěva 
canisterapeutických psů atd.

Na otázku „Bylo něco, co se vašemu dítěti nelíbilo?“ z celkového počtu 
respondentů 10 odpovědělo záporně (67 %) – dětem se líbilo vše. Ostatní re-
spondenti (5) uvedli to, co se dítěti nelíbilo: strava (neslané jídlo, málo cukru), 
veškeré cvičení, ranní budíček a rozcvička (prý moc brzy).

Na základě výsledků čtvrté otázky lze konstatovat, že z celkového počtu re-
spondentů jich 7 (46 %) cvičí na táboře naučenou sestavu rehabilitačních cviků 
i doma, 2 respondenti (14 %) uvedli, že dítě cvičí nepravidelně a 6 odpovědělo 
záporně (40 %), tzn. že dítě doma sestavu necvičí.

Na otázku č. 5 „Jak vy sami hodnotíte přínos tábora pro vaše dítě?“ všichni 
respondenti (100 %) uvedli odpověď v kladném slova smyslu. Každý respondent 
se zde mohl volně vyjádřit. Objevovaly se následující odpovědi: dítě získalo sa-
mostatnost a odpovědnost, dítě má nové zážitky a poznatky, dítě se od příjezdu 
z tábora nepomočilo (3 týdny), užil si tábor „bez obav“, zvedl si sebevědomí, 
krásné prostředí a skvělí vedoucí, kteří se dětem věnují. 

U otázky č. 10 se mohli respondenti volně vyjádřit a sdělit cokoli k dané 
problematice. Všech 15 respondentů, tzn. 100 %, má zájem přihlásit své dítě 
na tábor i příští rok.

Závěr
Realizace letního tábora v roce 2008 umožnila 19 dětem trpícím enurézou 

a enkoprézou pobyt mimo rodinu, bez obav a úzkosti, a tím podpořit zlepšení 
psychosociální situace dětí. Děti získaly větší samostatnost a odpovědnost, zved-
ly si sebevědomí, staly se lépe motivovatelné, méně nejisté, dobře navazovaly 
a udržovaly kontakt s vrstevníky i dospělými instruktory. Děti mohly prožít 
14 dní mimo rodinu, bez pocitů viny, bez sebemenší známky sociální devalva-
ce. Všem dětem se na táboře velmi líbilo a z několika telefonických kontaktů 
od rodičů po ukončení tábora víme, že i oni zaznamenali určitý přínos (např. 
větší samostatnost, zklidnění, pozitivnější psychické rozpoložení). 
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Efekt tábora je v tom, že umožňuje prožít čas ve společnosti dětí se stejným 
či obdobným problémem, aniž by tento problém byl zveličován či odsuzován 
a jeho nositel degradován. Navíc jde pro děti s touto diagnózou o jednu z mála 
možností, kdy mohou přenocovat mimo rodinu, aniž by to pro ně znamenalo 
riziko zátěže, sociálního znevýhodnění či znemožnění.

Je jasné, že efekt pobytu na letním táboře nemůže mít jednoznačný dopad 
na odstranění problému s enurézou či enkoprézou, neboť je nutné, aby se na ře-
šení a odstranění tohoto problému podíleli i rodiče změnou svých výchovných 
přístupů vůči dítěti. Nicméně tábor je důležitým příspěvkem k řešení takovýchto 
potíží a ke zkvalitňování života dětí s diagnózou enuréza a enkopréza.
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Příloha č. 1

Dotazník pro rodiče

Věnujte prosím zvýšenou pozornost tomuto dotazníčku, který bude využit 
pro zkvalitnění pobytu vašeho dítěte na letním táboře, dále pouze pro interní 
potřeby provozu tábora a pro statistické zpracování jeho úspěšnosti. Děkujeme!

 1. Jak dlouho trpí vaše dítě enurézou, či enkoprézou (od kterého roku věku)?

 2. Jak často se dítě pomočuje (např. 2× týdně, 1× za 14 dní, jen občas v sou-
vislosti s nějakou stresovou situací)? Častěji v noci nebo ve dne?

 3. Dá se u vašeho dítěte říci, že se pomočí vždy v souvislosti např. s leknutím, 
stresem, nepříjemným zážitkem nebo je to spíše velmi nepravidelné a nedá 
se říci v jaké souvislosti? 

 4. Jak dítě obvykle reaguje na své pomočení?

 5. Používáte pro své dítě na noc nějaké pomůcky (pleny, gumové podložky 
apod.)?

 6. Jaké opatření vám nařídil lékař (medikace, cvičení, pitný režim)?

 7. Jste rodina úplná, rozvedená, s novým partnerem, pěstounská, popř. dětský 
domov? 

 8. Jakou školu a třídu vaše dítě navštěvuje? (základní, zvláštní, pomocná či jiná 
škola)
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 9. Objevují se u vašeho dítěte nějaké psychické problémy či jiné zvláštnosti 
(útěky, nepřiměřené reakce, problém v komunikaci apod.), na které bychom 
měli být během 14denního pobytu připraveni?

 10. Chcete nám sdělit cokoliv, co považujete za důležité ohledně vašeho dítěte?

Zdroj: dokumentace k LT

Příloha č. 2

Zpětná vazba na letní tábor

 1. Povídalo vaše dítě po příjezdu z tábora své zážitky?
 2. Vzpomíná vaše dítě na něco „skvělého“, na něco, co se mu obzvláště líbilo?
 3. Bylo něco, co se vašemu dítěti nelíbilo?
 4. Cvičí vaše dítě na táboře naučenou sestavu rehabilitačních cviků i doma?
 5. Jak vy sami hodnotíte přínos tábora pro vaše dítě?
 6. Měli byste zájem přihlásit své dítě na tábor i příští rok?

   
Zdroj: dokumentace k LT
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Příloha č. 3

Sestava rehabilitačních cviků 

1. Dítě leží na zádech, horní končetiny při těle, dolní končetiny natažené. Celé 
tělo je uvolněné, jako hadrová panenka. Dítě dýchá volně „do břicha“, při 
nádechu se břišní stěna zvedne. Pro lepší uvědomění si může dítě položit 
na břicho ruku. (Tento cvik je pro děti s enurézou velmi těžký, tyto děti mají 
problémy se uvolnit)

2. Leh na zádech, horní končetiny při těle, dolní končetiny natažené. Dítě s ná-
dechem napne stehenní svaly, stáhne sedací svaly a vtahuje konečník a močo-
vou trubici. Chvíli vydrží, dýchá volně. Poté s výdechem dochází k celkovému 
uvolnění.
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3. Leh na zádech, horní končetiny při těle, dolní končetiny ohnuté v kolenou, 
chodidla jsou opřená o podložku, kolena jsou u sebe. Dítě s nádechem napne 
stehenní svaly, stáhne sedací svaly a vtahuje konečník a močovou trubici. 
Chvíli vydrží, dýchá volně. Poté s výdechem dochází k celkovému uvolnění.

4. Leh na zádech, horní končetiny při těle, dolní končetiny ohnuté v kolenou, 
chodidla jsou opřená o podložku, kolena jsou u sebe. Dítě pomalu zdvihne 
pánev, s nádechem stáhne sedací svaly a vtahuje konečník a močovou trubici. 
Chvíli vydrží, dýchá volně. Poté spouští pánev, vydechuje a dochází k celko-
vému uvolnění. 
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5. Leh na zádech, horní končetiny při těle, dolní končetiny ohnuté v kolenou, 
chodidla jsou opřená o podložku, kolena jsou u sebe. Dítě s nádechem stáhne 
sedací svaly, vtahuje konečník a močovou trubici a pomalu zdvihne pánev. 
Chvíli vydrží, dýchá volně. Poté spouští pánev, vydechuje a dochází k celko-
vému uvolnění. 

6. Leh na zádech, horní končetiny při těle, dolní končetiny ohnuté v kolenou, 
chodidla jsou opřená o podložku, kolena jsou u sebe. Dítě zdvihá pánev, zdvih-
nutí rozdělí do 3 fází, v každé z nich se na chviličku zastaví. Při zdvihnuté 
pánvi s nádechem stáhne sedací svaly, vtahuje konečník a močovou trubici. 
Chvíli vydrží, dýchá volně. Poté spouští pánev (již ne po fázích), vydechuje 
a dochází k celkovému uvolnění. 
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7. Leh na břiše, čelo opřené o hřbety rukou, dolní končetiny volně natažené. 
S nádechem dítě napne stehenní svaly, opře se o špičky, stáhne sedací svaly 
a vtahuje konečník a močovou trubici. Chvíli vydrží, dýchá volně. Poté s vý-
dechem dochází k celkovému uvolnění. 

Zdroj: Bockschniederová, Břízová, 2009
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VÝCHOVNÝ ÚSTAV A RODINA

Věra Filipi

Anotace 
Autorka se v rámci problematiky rodičů jako účastníků resocializace dětí 

zaměřila (součástí výzkumného projektu GAČR 406/06/0731 Komunitní sys-
tém v resocializačních zařízeních pro adolescenty) na identifi kaci rolí rodičů 
vůči výchovnému zařízení, tedy možnostmi zaangažování rodičů do resocia-
lizačního procesu. Příspěvek se konkrétně věnuje rolím rodičů, které na sebe 
„berou“ rodiče ve vztahu k reedukačnímu zařízení, v němž je umístěno jejich 
dítě. Zajímá nás, jak jejich role vnímají sociální pracovnice zařízení a sociální 
kurátoři pracující s rodinou v místě bydliště.

Klíčová slova: 
Výchovný ústav – reedukační a resocializační zařízení, spolupráce výchovného 

ústavu s rodiči klientů, role rodičů, sociální pracovnice, sociální kurátor.

Residential Facility and Family

Anotace 
The article presents partial results of a research carried out as a part of 

a large research project GAČR 406/06/0731 – Community Systems in Re-so-
cialisation Facilities for Adolescents. This project analyses re-socialisation and 
re-education facilities for adolescents. The author deals with the role of parents 
in the process carried out by the facility. In particular, she analyses how the 
parents can join the re-socialisation process.

The article describes the role of parents of children placed in the above 
mentioned facilities and the relationship between the parents and the facility 
staff  and the probation offi  cers working with the family. 

Key words: 
residential facility – re-educational and re-socialisation facility, cooperation 

between residential facility and the clients‘ parents, parents‘ roles, social worker, 
probation offi  cer. 
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Rodiče a výchovné zařízení
Jednou z myšlenek v oblasti ústavní péče prezentovaných v současné odbor-

né literatuře, české i zahraniční je vzájemná spolupráce mezi rodinou a výchov-
ným zařízením. Systémový přístup přímo považuje práci s rodinným prostředím 
za podmínku úspěšné resocializace (Stankowski, 2004). Labáth (2001, 2004) 
taktéž upozorňuje na využití rodinné terapie ve výchovné práci resocializačních 
zařízení. Wolan (2005, s. 100) spatřuje v rekonstrukci rodinných vazeb jeden 
z hlavních cílů práce s mládeží v rámci ústavní péče. Podrobněji se technikám 
práce s rodinou dětí umístěných v ústavní péči věnuje také Hagen (in Schaefer, 
Swanson, 1993), který vymezuje typologii rodičů dle rodinných problémů s návr-
hy vhodných intervencí. Barker (1988) upozorňuje, že problémy dítěte by hned 
od začátku měly být chápány jako problémy celé rodiny. Klientem tedy není dítě, 
ale celá rodina. Škoviera (2007) v této souvislosti uvádí, že po návratu dítěte 
do nezměněného rodinného prostředí není možné, aby dítě, pokud změnilo své 
chování a uvažování, si jej v tomto prostředí dlouhodobě udrželo. Dítě by pak 
v tomto případě bylo tím „nejzodpovědnějším“ členem rodiny. Což je základní 
teorie sociální pedagogiky a vlivu prostředí na jedince. 

Škoviera dále pak uvažuje o možnosti oddělit problémové dítě a problémo-
vou rodinu a vyléčit každou část zvlášť (což nekoresponduje s prezentovanou 
myšlenkou systémového přístupu, přesto zůstává nutnost práce s rodinou problé-
mového dítěte), aby poté mohli žít společně. Jako nutnou součást této strategie 
však vnímá i rodinnou terapii.

Hagen (In Schaefer, Swanson, 1993) upozorňuje na největší úskalí práce 
s rodiči umístěných dětí, což je nutnost velkého nasazení personálu. V případě, 
že personál nebyl plně zainteresován, nedařilo se celému týmu najít vhodnou 
formu intervence pro dítě, potažmo jeho rodinu. Tato forma práce tak dle 
autora klade velké nároky na odbornou připravenost, ale především osobní 
zainteresovanost týmu. 

Matoušek (2001, s. 126) v této souvislosti uvádí: „Výzkumné sledování efek-
tivity programů pro delikventní mládež, které postupovaly cestou ovlivňování 
rodiny, ukázalo jejich nízkou účinnost. A to bez ohledu na použitý přístup, jímž 
byla sociální případová práce, rodinné poradenství nebo rodinná terapie“. Dále 
se pak Matoušek domnívá, že tento neúspěch může být spojen se stereotypem 
vnímání těchto rodin jako nefunkčních a předem zavrhnutí možnosti je ovlivnit 
a změnit.
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Role rodičů ve vztahu k výchovnému zařízení
Tématem tohoto příspěvku jsou role rodičů vůči výchovnému ústavu1, tedy 

role, které na sebe rodiče „berou“ v tomto vztahu. V úvaze o roli jsme přitom 
vycházeli z teoretického konceptu Lintona (1936, In Thompson, 2001, s. 103), 
jenž o roli uvažuje jako o součásti společenského statusu. Přičemž status je po-
zice člověka v konkrétní oblasti sociálního života. Každému statusu odpovídají 
specifi cká práva a povinnosti. Tato práva a povinnosti, které se váží k danému 
statusu, jsou vyjádřena konceptem sociálních rolí (M. Montoussé, G. Renou-
gard, 2005). Rodiče mají jasně vymezená práva vůči výchovnému zařízení zá-
konem č. 109/2002 Sb., o výkonu ústavní nebo ochranné výchovy ve školských 
zařízeních a o preventivně výchovné péči ve školských zařízeních a o změně 
dalších zákonů (novelizovaný zákonem č. 383/2005 Sb.). § 26 vymezuje práva 
a povinnosti osob odpovědných za výchovu (rodiče) vůči zařízení. Rodiče mají 
právo především: 1. na informace o dítěti, a to na základě své žádosti, 2. vyja-
dřovat se k návrhu opatření zásadní důležitosti ve vztahu k dítěti, nehrozí–li 
nebezpečí z prodlení, 3. na udržování kontaktu s dítětem, 4. na poradenskou 
pomoc, 5. písemně požádat o povolení pobytu dítěte u rodiny. Povinností rodiče 
vůči zařízení je především: 1. hradit příspěvek na úhradu péče o dítě, 2. sezná-
mit se s vnitřním řádem zařízení a dodržovat jeho ustanovení, 3. bezodkladně 
oznámit zařízení podstatné okolnosti pobytu dítěte, týkající se zejména jeho 
zdraví a výchovy.

Sociální role je pak takové chování, které skupina od jedince v dané situaci 
očekává. Každému statusu tedy odpovídá několik sociálních rolí, v jejichž rámci 
jedinec reaguje na očekávání různých sociálních partnerů (sociálních kurátorů 
a sociálních pracovníků, již v rámci náplně své práce spolupracují s rodinou 
před umístěním i během pobytu dítěte ve výchovném zařízení).

E. Goff man (In M. Montoussé, G. Renougard, 2005) v této souvislosti o so-
ciální roli uvažuje jako o něčem, co sociální aktér interpretuje svobodně, tako-
vým způsobem, aby uspokojil publikum a vyhnul se negativním reakcím.Vychází 
z předpokladu, že vše společenské tvoří mezilidské vztahy. Role se tedy během 
interakcí přetváří v závislosti na vzájemných očekáváních. Sociální pracovníci 

1  Výchovné ústavy jsou pedagogická zařízení pro adolescenty s nařízenou ústavní či uloženou 
ochrannou výchovou. Legislativně jsou zakotveny v zákoně č. 109/2002 Sb., o výkonu ústavní 
nebo ochranné výchovy ve školských zařízeních a o preventivně výchovné péči ve školských 
zařízeních a o změně dalších zákonů a v zákoně č. 383/2005 Sb., kterým se mění zákon 
č. 109/2002 Sb., o výkonu ústavní nebo ochranné výchovy ve školských zařízeních a o preven-
tivně výchovné péči ve školských zařízeních a o změně dalších zákonů, ve znění pozdějších 
předpisů, a další související zákony.
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i sociální kurátoři vstupují do komunikace s rodičem s různými očekáváními. 
Je třeba také zdůraznit, že role rodiče vůči výchovnému zařízení je rolí vnuce-
nou. Gabura a Pružínská (1995) uvádí, že formální příčina kontaktu klienta 
se sociálním pracovníkem výrazně koreluje s jeho neochotou ke spolupráci.

Dle Turnera je role vztažným bodem pro interpretaci konkrétních kroků, pro 
předjímání toho, že po jedné řadě kroků bude následovat jiná, a pro hodnocení 
individuálního jednání. Sjednocující prvek pro ucelené vnímání role je v tom, že 
jednajícímu je jistým způsobem připsán záměr či postoj. Na základě určení role 
lze poté různé kroky člověka vyložit jako záměrné či nezáměrné, či relevantní 
nebo irelevantní (R. H. Turner In K. Thompson, 2004).

Na základě prezentovaných úvah a za využití rolových koncepcí ve školských 
zařízeních (Pol a kol. 2005, Rabušicová a kol. 2004), s přispěním informací 
získaných během předvýzkumu jsme vymezili tři typy modelového chování (va-
riant rodičovské role) vůči zařízení. V tomto základním konceptu byly využity 
práva a povinnosti rodičů i dimenze, dle Průchy a kol. (2003) ve vztahu rodiče 
a škola – vzájemná otevřenost, informovanost a ochota komunikovat.

Bohužel, nebylo možno ve výzkumu zachytit, jakým způsobem vnímají svoji 
roli samotní rodiče. Zákon č. 101/2000 Sb. o ochraně osobních údajů nám 
neumožnil získat adresy rodičů a během návštěv zařízení nebylo možno je 
kontaktovat. Hlavní výzkumnou metodou se stal dotazník pro sociální kurá-
tory2 i sociální pracovnice výchovných ústavů, obsahující tvrzení vycházející 
ze zákonem stanovených práv a povinností rodičů vůči výchovnému zařízení. 
Na základě těchto práv a povinností jsme vytvořily tyto postojově – konativ-
ní znaky rolového chování: 1. Postoj k umístění syna do výchovného ústavu. 
2. Průběh komunikace se zástupcem ústavního zařízení. 3. Postoj k „dovolen-
kám“ syna. 4. Chování v průběhu domácí pobytu dítěte. 5. Ochota informovat 
o domácím pobytu syna. Dále jsme pracovaly se skupinou zájmových znaků, 
tedy zájmem rodiče být informován: 6. o materiálním vybavení výchovného za-
řízení, o prostředí v němž dítě žije, 7. o organizaci života ve výchovném ústavu, 
8. o převýchovných postupech, 9. o stavu syna a 10. o problémech syna, které 
má ve výchovném ústavu včetně zájmu o možnostech jejich řešení. (Všechny 
znaky byly vymezeny na základě předvýzkumu, přičemž jsme zohlednili ty, které 

2  Sociální kurátor – zajišťuje sociálně-právní péči o děti (OSPOD) ve smyslu zákona č. 
359/1999 Sb., o sociálně-právní ochraně dětí. Sociální pracovníci (sociální kurátoři) vstupují 
do kontaktu nejen s výchovným zařízením, ale také s rodinou klienta. Lze tedy konstatovat, 
že právě oni mají nejlepší informace o rodinném zázemí klienta. Jako velmi důležitá se nám 
jeví také jejich dlouhodobá práce s klientem, jak před umístěním do výchovného zařízení, 
tak v případě jeho opětného navrácení do rodiny.
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byly respondenti reálně schopni posoudit. Vzhledem k možnosti rozdílného pří-
stupu každého rodiče, byl dotazník posléze rozčleněn na dvě části – matka, otec.

Výzkum byl realizován v rámci výzkumného projektu Grantové agentury 
České republiky pod názvem Komunitní systém v resocializačních zařízeních 
pro adolescenty, a to v letech 2006–2008. Základním výzkumným vzorkem 
bylo 5 výchovných ústavů, jejich výběr byl poměrně složitý a byl realizován 
v rámci výzkumného šetření GA ČR (viz Sekera, J, 2008). Děti a jejich rodiny 
v rámci tohoto základního vzorku se staly naším základním výzkumním vzor-
kem. V příspěvku se podrobněji nebudeme věnovat problému koncepcí rolí, ale 
zaměříme se na dílčí výsledky. Tj. na role matek optikou sociálních pracovníků 
a sociálních kurátorů.

Vzhledem k nedostatečnému počtu kompletně posouzených položek rolové-
ho chování otců, jsme mohli identifi kovat pouze typy rolového chování matek, 
a to optikou sociální pracovníků a sociálních kurátorů. Shluková analýza nám 
umožnila identifi kovat 6 typů rolového chování matek na základě informací 
získaných dotazníkovým šetřením, jehož respondenty byly sociální pracovnice 
výchovných zařízení. Celkem jsme se v průběhu výzkumu dotazovali sociálních 
kurátorů i sociálních pracovníků na 227 klientů. Pracovali jsme se vzorkem 91 
matek, tj. asi 40,1 % posouzených sociálními pracovníky, a 81 matek, tj. 35,7 % 
posouzenými sociálními kurátory.

Shluková analýza potvrdila původně stanovený teoretický koncept, jenž 
předpokládal tři typy variant rodičovské role, v tomto případě rolí matek vůči 
zařízení.
• Matka partnerská.
• Matka alibistická.
• Matka nepřátelská.

„Matka–partnerka“, nejčastější typ rolového jednání matky adolescentů vní-
má umístění syna do výchovného ústavu jako příležitost mu pomoci, případně 
ojediněle chápe jeho umístění jako přenesení své rodičovské odpovědnosti na vý-
chovný ústav. S výchovným ústavem komunikuje „normálně“ , tzn. v komunikaci 
se neprojevuje výjimečně, není agresivní ani nejistá. Aktivně využívá svého práva 
a iniciuje „dovolenky“ svého dítěte. Během nich mu věnuje co nejvíce pozor-
nosti. Zajímá se o režim a prostředí výchovného ústavu i o výchovné postupy. 
O průběhu „dovolenek“ informuje otevřeně, v ojedinělých případech chování 
dítěte idealizuje, případně ústav neinformuje. Až na tyto informační výjimky 
tento rolový typ matky využívá zákonem daná práva a plní své povinnosti.
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„Matka–alibistka“ jako druhý nejčastěji zastoupený rolový typ vnímá umístě-
ní svého dítěte do výchovného ústavu alibisticky, jako přenesení své rodičovské 
odpovědnosti na zařízení. Komunikuje „normálně“, není agresivní a ani nejistá. 
Aktivně iniciuje „dovolenku“ dítěte, a nebo ji alespoň neodmítá akceptovat, 
protože pobyt dítěte doma chápe jako svoji povinnost. V průběhu „dovolenky“ 
ale dítěti zvláštní pozornost nevěnuje, maximálně mu věnuje pozornost v rámci 
svých možností. Zájem získat informace o synovi nemá, podobně nemá zájem 
ani o informace týkající se výchovného zařízení. Její jednání koresponduje s ali-
bistickým postojem k umístění syny.

„Matka–nepřítel“ chápe umístění dítěte do výchovného ústavu jako nespra-
vedlnost a chce dítě zpět do své péče. V souladu s tím vystupuje v komunikaci 
se sociálním kurátorem sebevědomě, panovačně až agresivně. „Dovolenky“ dí-
těte aktivně iniciuje. V jejich průběhu se všechny matky tohoto rolového typu 
k dítěti nijak typicky nechovají, nejčastěji věnují dítěti pozornost dle svých 
možností, resp. věnují mu jen malou pozornost. O domácím pobytu dítěte in-
formuje zkresleně. Tento typ matky obvykle také projevuje zájem o stav dítěte 
během pobytu v ústavu. Menší část matek, patřících ostatními charakteristikami 
jednání do tohoto rolového typu, jeví zájem i o problémy syna, které v ústavu 
má a i o jejich řešení. O fungování ústavního života, jeho režim, vybavení, ani 
praktikované výchovné metody zájem nemá.

Tab. č. 1: Základní tři typy rolí matek vůči výchovnému zařízení.

Teoretický koncept 
rolového typu

Rolový typ matek dle 
sociálních kurátorů

Rolový typ matek dle 
sociálních pracovnic Celkem

Absolutní počty Absolutní počty
Matka nepřátelská 11 5 16
Matka partnerská 43 41 84
Matka alibistická 9 17 26

Mimo tyto základní koncepty však zpracování ukázalo další varianty rodi-
čovských rolí. Konkrétně u sociálních pracovnic se jedná o další tři koncepty, 
přičemž 6 dotazníků nelze zařadit vůbec. Sociální kurátoři identifi kovali taktéž 
další tři koncepty, které však nelze ztotožnit z koncepty sociálních pracovní-
ků. Nejčastěji se vyskytujícími rolovými typy identifi kovanými dle posouzení 
sociálních kurátorů byla „matka – partnerka“ a „matka – alibistka“. Shluková 
analýza ale nepotvrdila výskyt rolového typu „matky – ochránkyně“, rolový 
typ, který patřil v posouzeních sociálních pracovnic mezi nejčastější. U sociál-
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ních kurátorů jsme však identifi kovali dva nové rolové typy „matku – nepřítele“ 
a „matku – fl egmatičku“. (viz přehled 1 a 2)

Přehled č. 1: Rolové typy matek I.

Rolový typ matky Absolutní počty Relativní počty
Partnerka 43 53,1
Nepřítel 11 13,6
Alibistka  9 11,1
Flegmatička  8  9,9
Suverénka  6  7,4
Nejistá  4  4,9
Celkem 81 100 %

Zdroj: sociální kurátoři dětí z OSPOD.

Přehled č. 2: Rolové typy matek II.

Rolový typ matky Absolutní počty Relativní počty
Partnerka 41 45,1
Alibistka 17 18,7
Ochránkyně 13 14,3
Pomocnice 7 7,7
Nepřítel 5 5,5
Flegmatička 2 2,2
Nespecifi kované 6 6,6
Celkem 91 100 %

Zdroj: sociální pracovnice výchovných ústavů 

Při dalším statistickém zpracování jsme se pokusili určit míru shody mezi 
typologiemi sociálních pracovníků a sociálních kurátorů u jednotlivých dětí. 
V základních šesti postojově konativních znacích máme v obou případech kom-
pletní informace pouze u 55 dětí, přičemž ve všech pěti položkách se neshodli 
sociální pracovníci a sociální kurátoři ani v jediném případě. Ve skupině zájmo-
vých znaků máme k dispozici 79 kompletních posouzení. Z toho 32 odpovědí 
(41%) se shoduje ve všech pěti otázkách.

Získané výsledky tedy poukazují na odlišnou optiku sociálních kurátorů 
i sociálních pracovníků. Navrátil (1998) poukazuje na získávání představ o ži-
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votních podmínkách klienta sociálním pracovníkem již v průběhu procesu při-
jímání, tedy během prvních interakcí. V této etapě, dle autora, taktéž sociální 
pracovník zjišťuje motivace klienta ke spolupráci na řešení problému. Z tohoto 
pohledu by informace o rodině dítěte měly být sociálním pracovníkem i sociál-
ním kurátorem získány již během prvních kontaktů. Nutné je však upozornit 
na skutečnost, že dítě ani rodič nejsou klientem dobrovolným, ale často přichá-
zejí pouze z nařízení soudu. Gabura a Pružínská (1995) uvádí, že formální příči-
na kontaktu klienta se sociálním pracovníkem výrazně koreluje s jeho neochotou 
ke spolupráci. Motejl (2007) pak upozorňuje na možnou systémovou chybu 
na straně sociálních pracovníků, tj. 500 případů agendy na jednoho sociálního 
kurátora v ČR. Mišíková (2008) v rámci výzkumu, jehož byla autorka účastní-
kem, poukazuje na větší zainteresovanost sociálních pracovníků v zařízeních 
ústavní výchovy, jež se projevila v jejich vyšší míře nespokojenosti se spoluprací 
se sociálními kurátory. Očekávali jejich větší zapojení do práce s rodinou dítěte.

Dílčí výsledky výzkumu tedy otevírají další otázky v oblasti práce s rodinami 
umístěných dětí. Nelze také neupozornit na nutné „zlepšení“ práce sociálních 
pracovníků, sociálních kurátorů. Cílem příspěvku bylo tedy poukázat na roz-
dílnosti v optice sociálních pracovníků a sociálních kurátorů a zamyslet se nad 
možnostmi prezentace získaných výsledků.
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POSLANIE SOCIÁLNEHO PEDAGÓGA AKO POMÁHAJÚCEJ 
PROFESIE V PODMIENKACH SLOVENSKEJ REPUBLIKY 

Ctibor Határ

Anotácia 
Predkladaná štúdia refl ektuje aktuálne zmeny v legislatívnom vymedzení so-

ciálneho pedagóga ako pomáhajúcej profesie v podmienkach školskej a sociálnej 
praxe na Slovensku. Bližšie sa zaoberá požiadavkami kladenými na osobnosť, 
úlohami, oblasťami pôsobenia, profesijnými kompetenciami, ako aj odbornou 
profesijnou prípravou sociálnych pedagógov v podmienkach SR. 

Kľúčové slová:
sociálny pedagóg ako pomáhajúca profesia, požiadavky kladené na osobnosť 

sociálneho pedagóga, aktuálne úlohy a profesijné kompetencie sociálneho pedagóga, 
uplatnenie sociálneho pedagóga v edukačnej a sociálnej praxi, profesijná príprava 
sociálneho pedagóga v SR.

Role of a Social Educator as a Helping Profession in the Conditions 
of the Slovak Republic

Summary
The presented study refl ects changes in the current legislative defi nition of 

social educator as a helping profession in the conditions of school and social 
practice in Slovakia. The paper is concerned with demands on personality, 
tasks, areas of eff ects, professional competences and also with professional 
preparation of social educators in our conditions.

Key words: 
Social educator as a helping profession, demands on personality of social educa-

tor, current tasks and professional competences of social educator, position of social 
educator in the educative and social practice, professional preparation of social 
educator in the Slovak republic.
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Úvod
Po mnohoročnom úsilí môže odborná pedagogická verejnosť otvorene kon-

štatovať, že rokom 2008 bolo slovenskej sociálnej pedagogike svojim spôsobom 
zadosťučinené. Dokumentuje to najmä skutočnosť, že profesia sociálneho pe-
dagóga bola legislatívne akceptovaná nielen v rezorte školstva, ale tiež v rezorte 
práce, sociálnych vecí a rodiny1. Dá sa povedať, že istým spúšťacím mechaniz-
mom sa stali predovšetkým vedecké apely mnohých popredných odborníkov, 
ktorí po predmetnej profesii volali už celé desaťročia, ako aj konkrétne potreby 
spoločenskej praxe.

Na podnet a zároveň aj pod gesciou Z. Bakošovej sa v roku 2004 na pôde 
Filozofi ckej fakulty UK v Bratislave konala prvá medzinárodná vedecká kon-
ferencia na tému „Sociálny pedagóg“, v rámci ktorej vystúpili viacerí vedci i pe-
dagógovia – praktici, ktorí vecnými argumentmi hájili opodstatnenosť bytia 
profesie sociálneho pedagóga v školskej, sociálnej, zdravotníckej, kultúrnej 
a inej oblasti. K pozdvihnutiu samotného kreditu sociálneho pedagóga prispeli 
tiež mnohé práce charakteru monografi e, vedeckej či odbornej štúdie, ktoré sa 
zmieňovali o oblastiach uplatnenia, profesijných kompetenciách, nástrojoch, 
ako aj o cieľových skupinách odborného pôsobenia tohto profesionála (napr. 
Hroncová, J., Emmerová, I., 2004; Bakošová, Z., 2005a, b; Határ, C., 2006, 
2007a, b; Selická, D., 2001; Belková, V., 2006; Vyhnánková, Ľ., 2006; Cintulo-
vá, K., 2006 a i.). 

V súčasnosti radíme sociálneho pedagóga do kategórie pomáhajúcich profe-
sií. Jeho prioritným poslaním je rozvoj a kultivácia osobnosti dieťaťa a mladistvé-
ho do maximálnej možnej miery, harmonizácia intra- a interpersonálnych vzťahov, 
eliminácia sociálnych rozporov medzi jednotlivcom a prostredím (spoločnosťou), 
predchádzanie alebo riešenie bežných, ale i zložitých životných situácií, jednoducho 
povedané, sociálny pedagóg facilituje život deťom i mládeži prostredníctvom 
sociálno-výchovnej starostlivosti a edukatívne zameranej sociálnej pomoci. Ide 
o odborníka erudovaného pre oblasť edukačnú a sociálnu, ktorý uplatňuje vo 
svojej práci inter- až transdisciplinárny prístup k prevencii, riešeniu, ale i skú-
maniu sociálno-výchovných problémov a fenoménov. 

1  Istú inšpiráciu sme mohli hľadať napr. aj v SRN, ktorá 18. decembra 1990 schválila Gesetz 
über die staatliche Anerkennung von Sozialarbeitern und Sozialpädagogen (Zákon o štátnom 
uznaní sociálnych pracovníkov a sociálnych pedagógov), čím legislatívne upravila postavenie 
sociálneho pedagóga medzi ostatnými profesiami na pracovnom trhu. 
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1  Požiadavky kladené na osobnosť sociálneho pedagóga

Sociálny pedagóg ako pomáhajúca profesia musí okrem odbornej spôsobilosti 
a osobnostných predpokladov pre výkon svojej profesie spĺňať ešte mnohé ďalšie 
požiadavky, ktoré sú na jeho osobnosť zo strany potenciálnych cieľových skupín 
kladené. B. Kraus (2000, s. 47) hovorí o komplexe vedomostí zo širšieho spo-
ločensko-vedného základu, z oblasti biomedicínskej, sociálnej politiky, práce, 
práva a manažmentu. Veľkú významnosť však pripisuje sociálnej komunikácii, 
diagnostike, administratívnej práci, sociálno-pedagogickej prevencii a terapii, 
ako aj zručnostiam v rôznych záujmových oblastiach. V neposlednom rade je to 
tiež všeobecný rozhľad, vnímavosť pre rôzne životné situácie a typy prostredí, 
vyrovnanosť, citová stabilita, tendencia k sebakontrole, kreativita, originalita 
a asertívne správanie. 

D. Woźniak (2002) diferencuje základné vlastnosti pomáhajúcej profesie 
do dvoch hlavných kategórií, a to:
1) funkcionálne vlastnosti, ku ktorým zaraďuje citlivosť na ľudské problémy, neza-

ujatosť a poctivosť, starostlivosť a dobroprajnosť, nestrannosť a uctievanie dôstoj-
nosti každého človeka, ochota pomôcť, schopnosť sebakontroly svojho konania 
a vzťahov k osobám, o ktoré sa stará, prospoločenská pripravenosť, sympatie 
k ľuďom, zaujímanie sa o človeka, ako aj o jeho problémy, empatický postoj, orien-
tácia na aktivizáciu klienta a jeho spolupodieľanie na riešení vlastných problémov, 
komunikatívnosť prejavujúca sa v ľahkosti nadväzovať kontakty, schopnosti viesť 
rozhovor, vytrvalosti a trpezlivosti v počúvaní, schopnosti presviedčať iných atď.

2) inštrumentálne vlastnosti, do skupiny ktorých patria organizačné schopnosti – 
spočívajúce v znalosti rozpoznávať, diagnostikovať a riešiť sociálne problémy, 
svedomitosť, systematickosť a vnútorná disciplína, rozhodovanie a konzekvencia 
v konaní cez vytrvalé smerovanie k vytýčenému cieľu, vecnosť, pravosť (auten-
tickosť) a pravdovravnosť, osobná zodpovednosť za slová a skutky, svedomitosť 
a dôkladnosť v práci, nápaditosť, aktívnosť a tvorivosť, vnímavosť a sociálna 
predstavivosť, osobná kultúra, duševná pohoda a zmysel pre humor, obratnosť 
a diskrétnosť, identifi kácia s vykonávanou profesiou a pod. (Woźniak, D., 2002, 
s. 41).  
V uvedenej klasifi kácii sú zastúpené tak odborno-profesijné, ako aj osobnost-

né a morálne vlastnosti a schopnosti sociálneho pedagóga.
Podľa D. Selickej (2001) kvalita osobnosti sociálneho pedagóga závisí od na-

dobudnutého odborného vzdelania, sociálneho rozhľadu a od integrovaného 
súhrnu povahových čŕt. Veľmi dôležitú úlohu však zohrávajú aj profesionál-
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ne predpoklady a schopnosti, osobnostné vlastnosti, schopnosť komunikovať 
s klientom, inštitúciami a spoločenskými organizáciami, ktoré na klienta vplý-
vajú. Taktiež majú rozhodujúcu úlohu aj psychické a intelektové schopnosti, bez 
ktorých nemožno sociálno-výchovnú prácu zodpovedne vykonávať. 

Každý sociálny pedagóg, ktorý pracuje s deťmi a mládežou (a to nielen 
problémovou), by mal disponovať nasledovnými schopnosťami, spôsobilosťami 
a vlastnosťami: 
• Sociálna zrelosť – vyjadruje spoločnosťou požadovanú mieru socializácie, 

prejavujúcu sa v postojoch k jednotlivcom, skupinám a sociálnemu prostrediu. 
Sociálne vyspelý človek správne vníma, prežíva, hodnotí a selektuje interakčné 
podnety zo širšieho sociálno-výchovného prostredia a zároveň vysiela pozitív-
ne podnety do svojho okolia. V súvislosti s touto požiadavkou nám vystupuje 
do popredia aj schopnosť prevziať zodpovednosť za vlastné správanie, konanie 
a rozhodnutia. Sociálna zrelosť bezprostredne súvisí so schopnosťou sociál-
neho pedagóga adaptovať sa na nové, meniace sa sociokultúrne podmienky. 

• Sociálna inteligencia – jej hlavným znakom je schopnosť jednať s ľuďmi, 
kreatívne a asertívne riešiť medziľudské konfl ikty, schopnosť ovplyvňovať 
ľudí a usmerňovať ich spoločensky želateľným smerom. 

• Kongruencia – predstavuje zhodu medzi vnútorným prežívaním, uvedomova-
ním a vonkajším prejavom človeka. Svojím spôsobom ide o istú formu vnú-
tornej a vonkajšej harmónie, ktorá je charakterizovaná osobnostnou jednotou 
(kohéziou).

• Empatia – všeobecne predstavuje schopnosť človeka vcítiť sa do prežívania 
a konania druhej osoby, ale zároveň ide o schopnosť pozrieť sa na svet očami 
dieťaťa, s ktorým práve pracujeme. Terapeut (v našom ponímaní sociálny 
pedagóg), ktorý sa vyznačuje empatickým porozumením, presne cíti poci-
ty a osobné významy, ktoré klient (dieťa, mládež) prežíva, pričom samotné 
porozumenie dáva klientovi najavo (Rogers, C. R., 1999, s. 93). V súvislosti 
s empatiou možno hovoriť aj o umení zaobchádzať s emóciami a o emocionál-
nom stotožnení sa s videním druhej osoby. Okrem iného ide tiež o schopnosť 
človeka čítať z neverbálnych prejavov druhého jednotlivca. 

• Autenticita – znamená schopnosť sociálneho pedagóga zostať prirodzený 
a pravdivý vo vzťahu k dieťaťu v každej situácii. Týmto spôsobom sa peda-
góg stáva pre dieťa prijateľnejším a dôveryhodnejším. Vychádzajúc z C. R. 
Rogersa (1999, s. 92–93) možno konštatovať, že čím je terapeut (sociálny 
pedagóg) vo vzťahoch viac sám sebou, tým je väčšia pravdepodobnosť, že 
klient sa zmení a bude rásť konštruktívnym spôsobom. 
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• Akceptácia – je vlastne schopnosť prijať dieťa také, aké v skutočnosti je. Tera-
peut (sociálny pedagóg) by mal prežívať pozitívny, teda akceptujúci postoj voči 
všetkému, čím klient je v danej chvíli. Takáto starostlivosť zo strany terapeuta 
má nemajetnícky a nepodmienečný charakter (Rogers, C. R., 1999, s. 93). 

• Odbornosť – každý človek, ktorý chce vykonávať určitú profesiu, musí v zmys-
le platnej slovenskej nomenklatúry spĺňať celý rad požiadaviek, ktoré ústia 
v jeho odbornú kvalifi káciu, resp. pracovno-profesijnú spôsobilosť. Za odbor-
né možno považovať tiež vystupovanie sociálneho pedagóga v pozícii akéhosi 
medzičlánku medzi spoločenskými normami a klientom. Sociálny pedagóg 
musí hľadať v tomto prípade istý sociálny konsenzus. Do uvádzanej odbornej 
kvalifi kácie zahŕňame predovšetkým pedagogickú a sociálnu spôsobilosť.

• Diskrétnosť – podobne ako lekár musí zachovávať lekárske tajomstvo, tak 
aj sociálny pedagóg musí plne rešpektovať profesionálnu etiku a zachovávať 
pedagogické tajomstvo.

Globálne však možno konštatovať, že na to, aby atmosféra školy, školského 
a sociálneho zariadenia, či organizácie podporovala osobnostný rast a efektív-
ne riešenie sociálnych i výchovných problémov klientov (deti a mládež), musí 
v zmysle Rogersovho na človeka centrovaného prístupu zahŕňať tri podmienky, a to 
autenticitu (kongruenciu), akceptáciu a empatiu, ktorými by sa mal vyznačovať 
každý vzťah medzi sociálnym pedagógom a jeho klientom. 

2 Aktuálne úlohy a oblasti profesijného uplatnenia sociálneho pedagóga

V úvode považujeme za potrebné upozorniť na to, že v podmienkach SR 
diferencujeme medzi sociálnou pedagogikou a sociálnou andragogikou, čím je 
logicky podmienené i samotné odlišovanie sociálneho pedagóga od sociálneho 
andragóga. I napriek tomu, že obidve vedné disciplíny sú si v mnohých ukazo-
vateľoch podobné, azda najmarkantnejší rozdiel možno badať hlavne v cieľovej 
skupine, ktorej sú adresovaní. Kým sociálny pedagóg je zameraný najmä na po-
moc deťom a mládeži, sociálny andragóg by mal venovať pozornosť dospelým 
v produktívnom a seniorskom veku. Treba však uviesť, že profesia sociálneho 
andragóga sa doposiaľ nestretla s pozitívnou odozvou v slovenskej legislatíve. 
Nazdávame sa však, že spoločenská prax si jeho implementáciu do katalógu 
profesií čoskoro vyžiada. 
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Samotné funkcie (úlohy) predstavujú profesijné činnosti, ktorými sociálny 
pedagóg napĺňa svoje poslanie, resp. ciele svojej profesie. Podľa B. Krausa 
(2008, s. 199) pôsobí na svojich klientov v dvoch rovinách:
� integračná – to znamená, že sa zameriava na tých klientov, ktorí si vyžadujú 

odbornú intervenciu, pomoc či podporu;
� rozvojová – ktorej základ spočíva v tom, že sociálny pedagóg podporuje a upev-

ňuje žiadúci progres osobnosti klienta, ktorý by mal byť zameraný najmä 
na správny životný štýl, ako aj na efektívne a racionálne napĺňanie voľného 
času. 
Z Krausovho modelu sociálneho pedagóga vyplýva, že jeho pracovné čin-

nosti majú povahu výchovného pôsobenia vo voľnom čase, poradenskej činnosti 
vykonávanej na základe diagnostiky a sociálnej analýzy problému, životnej situácie 
alebo výchovného prostredia, a tiež reedukatívnej a resocializačnej starostlivosti 
a terénnej práce. 

V globálnom meradle však možno konštatovať, že sociálny pedagóg plní dve 
základné funkcie, a to preventívnu a profylaktickú (kuratívnu), na ktoré nadväzujú 
ďalšie úlohy, dotvárajúce systémový a multifunkčný kontext kompetenčného 
pracovného profi lu sociálneho pedagóga na Slovensku. Podstatu jednotlivých 
funkcií bližšie konkretizujeme v nasledujúcom texte. 
1. Diagnostická – diagnostikovanie je základom pre zahájenie vhodnej sociál-

no–pedagogickej práce. Jeho cieľom je zistiť aktuálny stav, stupeň a úroveň 
rozvoja intaktného, postihnutého, narušeného a ohrozeného jednotlivca (resp. 
jeho osobnosti), prípadne v akom vývojovom štádiu sa nachádza sociálno–
výchovný problém, aké sú jeho symptómy, dôsledky, príčiny a podmienky, 
v ktorých sa naďalej intenzívne rozvíja a pretrváva. Treba však zdôrazniť, že 
sociálny pedagóg na základe podrobnej diagnostiky rodinného, školského, 
mimoškolského, rovesníckeho a širšieho sociálneho prostredia, ktoré deti 
a mládež funkcionálne, resp. intencionálne determinuje, navrhuje povahu 
sociálno–pedagogickej intervencie, plánuje a uskutočňuje sociálno-výchovný 
zásah do sociálne patologicky pôsobiaceho prostredia za účelom represie, prí-
padne eliminácie príčin, podmieňujúcich vznik, vývoj a pretrvávanie porúch 
správania a emocionality, resp. výchovných problémov. Zároveň paralelne 
so sociálno–pedagogickou intervenciou realizuje aj indikatívnu (terciárnu) 
prevenciu, ktorej poslaním je predchádzať recidívam sociálno-výchovných 
problémov a porúch správania. V prípade potreby a záujmu detí a mládeže, 
ako aj ich zákonných zástupcov poskytuje profesionálne výchovné a sociálne 
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poradenstvo za účelom následného zabránenia vzniku, prípadne odstránenia 
už jestvujúcej sociálne kolíznej situácie prevažne výchovného charakteru. 

2. Preventívna – cieľom sociálno-pedagogickej prevencie je predchádzať naruše-
ným intra- a interpersonálnym vzťahom, sociálnym rozporom medzi jednot-
livcom a prostredím (spoločnosťou), bežným i zložitým životným situáciám 
predovšetkým sociálnej a výchovnej povahy, defektivite, nesprávnej sociabi-
lizácii, individualizácii, personalizácii, (re)socializácii, enkulturácii a (seba)
výchove jednotlivca. Sociálny pedagóg podrobuje komplexnej analýze vzájom-
ný vzťah medzi výchovou a sociálnym prostredím rôznej typológie za účelom 
vytvorenia optimálnych podmienok pre ničím nerušenú socializáciu, edukáciu, 
saturáciu základných bio-psycho-sociálnych a duchovných potrieb a kultivá-
ciu osobnosti v súlade so spoločenskými intenciami v zmysle humanizmu, 
demokracie a tolerancie, pričom tieto kroky majú prevažne preventívny cha-
rakter.

3. Profylaktická a modifi kačná – podstata sociálno-pedagogickej profylaxie spo-
číva v tom, že pozitívne sociálne a výchovné vplyvy stimulujeme a negatívne 
inhibujeme, resp. modifi kujeme na pozitívne, aby sme zabránili regresu osob-
nosti a docielili tak intaktný rozvoj jej psychických a fyzických funkcií. 

4. Osobnosť stabilizujúca, rozvíjajúca (výchovná) a aktivizujúca – sociálny peda-
góg sa musí po úspešnej sociálno-výchovnej intervencii usilovať o to, aby sa 
osobnosť dieťaťa či mladistvého opätovne zoptimalizovala, zharmonizovala, 
a to predovšetkým za účelom jej ďalšieho progresu až transgresu. Je veľmi 
dôležité poznať vnútorné motívy, potreby, záujmy a schopnosti dieťaťa, tj. jeho 
osobnostný potenciál a ten následne do maximálnej možnej miery aktivizovať 
a rozvíjať.

5. Integračná, (re)socializačná a adaptačná – sociálny pedagóg by mal deťom 
a mládeži pomôcť začleniť sa do širšieho spoločenského prostredia s intenciou 
adaptovať sa na jestvujúce alebo potenciálne sociokultúrne a ekonomické pod-
mienky tak, aby tvorivo zasahovali do diania spoločnosti (society) a aktívne 
participovali na jej pretváraní a zdokonaľovaní v prospech jednotlivca i celej 
spoločnosti (society). 

6. Kompenzačná a facilitačná – základ tejto funkcie spočíva v kompenzovaní, tj. 
v nahrádzaní absentujúcich sociálnych i emocionálnych podnetov a zážitkov 
zážitkami a stimulmi z iného viac podnetného prostredia za účelom saturá-
cie bio-psycho-sociálnych a duchovných potrieb, uľahčovania života, rozvoja 
a kultivácie osobnosti po stránke kognitívnej, psychomotorickej a afektívnej 
a pod. 
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7. Anticipačná – táto funkcia je zameraná perspektívne do budúcna, to znamená, 
že ide o predvídanie sociálnych zmien, problémov, potrieb detí a mládeže, 
ako aj zmien v kultúrno-spoločenskom živote a životnom štýle detí i mládeže 
sociálnym pedagógom.

8. Poradenská a výcviková – poradenstvo zohráva v socio-edukačnom procese 
veľmi dôležitú rolu. Prostredníctvom neho môže sociálny pedagóg lepšie spo-
znať svojho klienta a následne mu pomôcť. Nadobúdanie určitých praktických 
spôsobilostí, schopností a skúseností je proces dlhodobý, celoživotný. V tomto 
smere však zohráva veľmi dôležitú úlohu práve sociálno-pedagogický výcvik, 
kde sa deti učia riešiť rôzne konfl iktné životné situácie, nadobúdajú sociálne 
a komunikačné spôsobilosti, nadväzujú nové sociálne kontakty atď. 

Načrtli sme len základné funkcie (úlohy) sociálneho pedagóga, ktoré mu 
vyplývajú zo sociálno-edukatívnej práce s deťmi a mládežou. Prirodzene, že re-
pertoár úloh, ktoré sme predložili a analyzovali, nemôže a v konečnom dôsledku 
ani neašpiruje na svoje fi nálne vymedzenie. 

Už v úvode našej práce sme sa zmieňovali o tom, že v uplynulom roku bola 
profesia sociálneho pedagóga (resp. sociálnej pedagogiky) integrovaná do dvoch 
kľúčových zákonov, z ktorých prvý sleduje predovšetkým prípravu mladého 
človeka na profesiu a život (školský zákon) a druhý napĺňanie základných ľud-
ských práv, právom chránených záujmov, sociálnu pomoc a v neposlednom rade 
všeobecný spoločenský blahobyt (sociálny zákon).

Prijatím Zákona č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní sa od 1. septembra 
2008 stal sociálny pedagóg jednou2 z integrálnych zložiek systému výchovné-
ho poradenstva a prevencie. Jeho úlohou je spolupracovať s rodinou, školou, 
školským zariadením, zamestnávateľmi, orgánmi verejnej správy a občianskými 
združeniami. Uplatnenie nachádza v nasledovných inštitúciách, resp. školských 
zariadeniach:
� materské školy, základné školy, gymnáziá, stredné odborné školy, konzervatóriá, 

školy pre deti a žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami;
� školské internáty;
� špeciálne výchovné zariadenia – tj. diagnostické centrum, reedukačné centrum, 

liečebno-výchovné sanatórium;

2  K ďalším zložkám systému výchovného poradenstva a prevencie zákon radí školského 
psychológa, liečebného pedagóga, školského špeciálneho pedagóga, výchovného poradcu 
a koordinátora prevencie. 
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� centrá pedagogicko-psychologického poradenstva a prevencie a centrá špeciálno-
pedagogického poradenstva.

Hlavnou pracovnou náplňou sociálneho pedagóga v zmysle školského zákona 
je sociálna činnosť, ktorá je zameraná na:
1. sledovanie a hodnotenie správania detí metódami, technikami a postupmi 

zodpovedajúcimi súčasným poznatkom sociálnej pedagogiky a stavu praxe;
2. sociálne poradenstvo;
3. socioterapiu;
4. používanie diagnostických metód sociálnej pedagogiky.

Uvádzané profesijné činnosti majú iba taxatívny rozmer, nakoľko pod kaž-
dým bodom možno vidieť širší komplex funkcií, ktoré je potrebné v rámci prí-
slušnej činnosti napĺňať. 

Od 1. januára 2009 bol uvedený do platnosti Zákon č. 448/2008 Z. z. o so-
ciálnych službách, ktorý so sociálnou pedagogikou, resp. s absolventmi pedago-
gických odborov počíta:
1. pri poskytovaní základného (a sčasti i špecializovaného3) sociálneho poradenstva;
2. v oblasti pomoci pri uplatňovaní práv a právom chránených záujmov;
3. v oblasti pomoci pri výkone opatrovníckych práv a povinností.

Predmetné činnosti sú podľa zákona kvalifi kované ako odborné činnosti. 
Okrem nich zákon ďalej hovorí o obslužných a ďalších činnostiach, ku ktorým 
radí aj utváranie podmienok na vzdelávanie a záujmovú činnosť. 

B. Kraus (2000, s. 49–50) a Z. Bakošová (2000, s. 4–5) uvádzajú viaceré 
oblasti (rezorty), v ktorých by mohol nájsť uplatnenie sociálny pedagóg. Okrem 
rezortu školstva a práce, sociálnych vecí a rodiny vidia možnosti sociálnej peda-
gogiky aj v rezorte zdravotníctva (výchovná práca na detských klinikách a v psy-
chiatrických liečebniach pre deti a dorast, rehabilitačné zariadenia ...), vnútra 
(utečenecké tábory, nápravno-výchovné zariadenia ...), spravodlivosti (peniten-
ciárna a postpenitenciárna starostlivosť o mladistvých páchateľov trestnej čin-
nosti ...) i v treťom mimovládnom sektore (charitatívne organizácie, nadácie, 
masovokomunikačné prostriedky…).

Uvedené zamerania sociálneho pedagóga na sociálno-výchovnú prácu 
v jednotlivých rezortoch by sme mohli ďalej rozšíriť o pedagogicko-didaktickú 
prácu učiteľa sociálnej pedagogiky na stredných pedagogických školách, resp. 

3  Zabezpečovať špecializované sociálne poradenstvo je možné len na základe akreditácie.
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pedagogických a sociálnych akadémiách (PaSA), a to len v takom prípade, ak 
ide o absolventa učiteľského študijného programu pedagogika so zameraním 
na sociálnu pedagogiku. 

K samotnej profesii sociálneho pedagóga možno pristupovať nielen z hľadis-
ka špecializačného, ale aj polyvalentného, čo znamená, že sociálny pedagóg sa 
nešpecializuje len na vybrané problémy detí a mládeže, ale rieši všetky, do jeho 
kompetencie spadajúce problémy cieľových skupín populácie. 

3  Profesijné kompetencie sociálneho pedagóga

Samotný pojem kompetencia a profesijná kompetencia býva v odbornej 
literatúre pluralitne pretraktovávaný. Za povšimnutie stojí práve vymedzenie 
kompetencie, ktoré uvádzajú autori J. Veteška a M. Tureckiová (2008, s. 25), 
podľa ktorých ide o oprávnenie (formálnou autoritou sprostredkovanú moc/právo-
moc) jednotlivca konať rozhodnutia, za ktoré by mal niesť aj zodpovednosť … alebo 
na strane druhej o súbor znalostí, spôsobilostí, skúseností, metód, postupov a posto-
jov, ktoré jednotlivec využíva k úspešnému riešeniu rôznych úloh a životných situácií 
a ktoré mu tiež umožňujú osobnostne sa rozvíjať a napĺňať jeho životné ašpirácie. 

K predchádzajúcemu vymedzeniu len dodávame, že výkon každej profesie, 
a profesiu sociálneho pedagóga z tejto kategórie nevynímajúc, je teda podmie-
nený istými schopnosťami a odbornými spôsobilosťami, ktoré možno zastrešiť 
pod pojmom profesijná kompetencia. Je nesporné, že profesijné právomoci 
nadobúda pracovník na základe pregraduálnej a postgraduálnej prípravy, či 
ďalšieho vzdelávania, pričom tieto predstavujú jeden z kľúčových determinantov 
ovplyvňujúcich fungovanie celého systému, resp. procesu i kvalitu samotných 
výstupov z neho. Každá profesijná kompetencia sa vyznačuje štyrmi základnými 
znakmi, a to:
• je kontextualizovaná – ide o to, že sa uplatňuje v určitom prostredí alebo 

v situácii;
• je multidimenzionálna – to znamená, že je tvorená z viacerých „zdrojov“ (napr. 

informácie, poznatky, spôsobilosti, predstavy atď.), zároveň však predpokla-
dá efektívne narábanie s danými zdrojmi, ktoré sú prepojené so základnými 
dimenziami ľudského správania;

• je defi novaná štandardom – znamená to, že jej predpokladaná úroveň zvlád-
nutia je určená vopred spolu so súborom výkonových kritérií;
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• má potenciál pre akciu a rozvoj – kompetencie pracovník nadobúda a rozvíja 
v procese edukácie (Tremblay, D. et al., 2002, in: Veteška, J., Tureckiová, M., 
2008, s. 31–32). 

Dá sa povedať, že prvú komplexnejšiu klasifi káciu profesijných právomocí 
sociálneho pedagóga na našom území predložila Z. Bakošová (2005b, s. 15–19), 
ktorá hovorí o tzv. špecifi ckých kompetenciách, medzi ktoré zaradila kompe-
tenciu edukácie, reedukácie, poradenstva, prevencie a manažérsku kompeten-
ciu. S prihliadnutím na závažnosť a komplikovateľnosť sociálno-výchovných 
javov, situácií a problémov, ktoré by mal sociálny pedagóg riešiť, sa nám javí 
uvádzaná klasifi kácia ako otvorená. Faktom ale zostáva, že v zmysle Zákona 
č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní, Zákona č.448/2008 Z. z. o sociálnych 
službách a Zákona č.317/2009 Z. z. o pedagogických zamestnancoch a odborných 
zamestnancoch je primárnou kompetenciou sociálneho pedagóga okrem výkonu 
odborného sociál neho a edukatívneho poradenstva tiež výkon sociálno-pedagogickej 
diagnostiky, prevencie a profylaxie. 

V záujme riešenia predmetného problému sme na základe kvalitatívnej ana-
lýzy študijných programov a profi lov absolventa vysokoškolského študijného 
programu sociálna pedagogika experimentálne vymedzili isté právomoci soci-
álneho pedagóga. Vzhľadom na to, že predmetná profesia bola v našich pod-
mienkach doposiaľ legislatívne uznaná iba v rezorte školstva a práce, sociálnych 
vecí a rodiny, ide o formuláciu výlučne perspektívnych právomocí traktovanej 
pomáhajúcej profesie. Z príslušných kompetencií vyplývajú aj určité oblasti 
odborného pôsobenia a charakter poskytovaných služieb, ktoré majú prevažne 
socio(re)edukatívny rozmer. 

Ku kľúčovým profesijným kompetenciám sociálneho pedagóga sme zaradili:
� edukatívnu a reedukatívnu kompetenciu, 
� poradenskú kompetenciu,
� sociálnopedagogicko-diagnostickú a prognostickú kompetenciu, 
� kompetenciu sociálno-výchovnej prevencie, intervencie, profylaxie a terapie,
� organizačno-manažérsku, evaluačnú, administratívnu a kooperačnú kompeten-

ciu, 
� komunikačnú kompetenciu, 
� sociálnu a (re)socializačnú kompetenciu, 
� integračno-kompenzačnú a facilitátorskú kompetenciu, 
� sociálne a výchovne rehabilitačnú kompetenciu,
� osobnosť aktivizujúcu, stabilizujúcu a usmerňujúcu kompetenciu, 
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� kompetenciu sociálno-pedagogického výcviku,
� vedeckovýskumnú kompetenciu uplatňovanú najmä v oblasti pedagogického vý-

skumu a socio-edukačnú realitu pokusne-pretvárajúcu kompetenciu (Határ, C., 
2007a,b).

Obsahový rámec predkladaných profesijných spôsobilostí možno vyvodiť 
už zo samotného pomenovania tej ktorej kompetencie. Ich využívanie v praxi 
závisí od viacerých skutočností, medzi inými tiež od veku klientov, typológie 
riešených problémov, materiálneho zabezpečenia, odbornej špecializácie soci-
álneho pedagóga a charakteru sociálno-edukatívnej ustanovizne, v ktorej pôsobí 
atď. Sme však zásadne toho názoru, aby do bežných, ale i zložitých životných 
situácií človeka zasahovali iba erudovaní odborníci s potrebnými právomocami. 
Len tak možno zabrániť neprofesionalite a zhoršovaniu už narušenej sociálnej, 
prípadne individuálnej istoty (harmónie). 

4  Profesijná príprava sociálnych pedagógov v podmienkach SR

Príprava sociálnych pedagógov na výkon svojej profesie predstavuje základný 
pilier samotnej profesionalizácie sociálnej pedagogiky. V podmienkach našej 
krajiny sa uskutočňuje na niekoľkých univerzitných fakultách a stredných od-
borných školách. V rámci univerzitného pregraduálneho vzdelávania môžeme 
hovoriť o dvoch alternatívach prípravy sociálnych pedagógov, a to sociálny pe-
dagóg – absolvent neučiteľského bakalárskeho a/alebo magisterského študijného 
programu sociálna pedagogika (napr. PdF UK v Bratislave, PF TU v Trnave, PF 
UMB v Banskej Bystrici, FHaPV PU v Prešove atď.) a učiteľ sociálnej pedago-
giky – absolvent učiteľského magisterského študijného programu pedagogika so 
zameraním na sociálnu pedagogiku (len PF UKF v Nitre). Treba však uviesť, že 
celkový systém univerzitnej prípravy sociálnych pedagógov nemožno považo-
vať za ucelený, vzhľadom na to, že doposiaľ absentuje napríklad ich vedecká 
príprava pre vedecko-výskumnú činnosť. Táto sa spravidla uskutočňuje v rámci 
interného alebo externého doktorandského štúdia vo vednom odbore pedagogi-
ka, kde sa doktorand zaoberá skúmaním špecifi ckých tém (problémov) z oblasti 
teórie a praxe sociálnej pedagogiky. 

V súvislosti so stredoškolskou prípravou sociálno-výchovných pracovníkov 
(napr. PaSA v Leviciach, Bratislave, Lučenci a inde) považujeme za potrebné 
uviesť, že táto má okrem celého radu výhod, aj veľa nevýhod. Jednou z nich 
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je napríklad tiež obmedzovanie výkonu istých aktivít, z dôvodu absentujúcich 
profesijných kompetencií, ktoré možno nadobudnúť iba štúdiom na vysokej 
škole, prípadne univerzite.

Okrem akademického univerzitného (eventuálne stredoškolského) vzdelá-
vania sociálnych pedagógov, zohráva v tejto oblasti veľmi dôležitú rolu aj ďalšie 
vzdelávanie v rámci rezortu, v ktorom je tento odborník oprávnený výkonu 
profesie so všetkými náležitosťami. Ďalšie vzdelávanie sociálnych pedagógov 
slúži na rozvoj a prehlbovanie poznatkov zo svojho odboru, na výcvik sociálnych 
i komunikačných spôsobilostí, a to predovšetkým za účelom ďalšieho profesij-
ného rastu a skvalitňovania vlastnej práce.

V súvislosti s profesionalizáciou sociálnej pedagogiky však nemožno nespo-
menúť aj odborné a vedecké aktivity, ktoré vyvíjajú členovia Sekcie sociálnej 
pedagogiky Slovenskej pedagogickej spoločnosti pri SAV. Výsledky ich nie ľahkej 
práce (v podobe odborných a vedeckých štúdií, monografi í, doktorských dizer-
tácií, výstupov na konferenciách a seminároch a pod.) jednoznačne dokazujú, 
že spoločenská prestíž slovenskej sociálnej pedagogiky sa z roka na rok zvyšuje. 

Namiesto záveru

Charakter problémov, ktoré píše život sám, je rozmanitý, širokospektrálny 
a multifaktorovo podmienený. Ich riešenie si častokrát vyžaduje intervenciu 
viacerých odborníkov, ktorí dokážu pochopiť etiológiu problému vo svojom im-
plicitnom základe. Do kategórie takýchto odborníkov patrí nesporne aj samotný 
sociálny pedagóg, ktorého pregraduálna príprava je budovaná nielen na peda-
gogicko-psychologických, ale tiež sociologických fundamentoch, čím vytvára 
optimálne podmienky na riešenie problému holisticky. Vyjadrujeme spokojnosť 
nad tým, že tento profesionál sa implementoval do školskej a sociálnej praxe, 
a pevne veríme, že prvé výsledky jeho práce sa dostavia už čoskoro.  

(Predkladaná štúdia bola vypracovaná v rámci výskumnej úlohy VEGA SAV–
MŠ SR č. 1/0244/08, na riešení ktorej sa autor aktívne podieľa.)
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SOCIÁLNA POMOC DEŤOM V KOMUNITE

Anna Kasanová, Ľuba Pavelová

Anotácia
V príspevku dokumentujeme niektoré problémové oblasti v správaní detí 

a možnosti ich eliminácie prostredníctvom komunitnej sociálnej práce.
Premena sociálneho štátu na fragmentovaný welfare mix, v ktorom je 

orga nizovanie, financovanie a poskytovanie sociálnych služieb zaisťované 
najrôznejšími inštitúciami (štát, svojpomocné a dobrovoľné združenia, samo-
správa, rodiny, komerčné agentúry, jednotlivci) sníma zo štátu a samosprávy 
roľu kľúčového poskytovateľa služieb. Komunitná práca je jedna z metód sociál-
nej pomoci zameriavajúca sa na podporu síl samotnej komunity a na podporu 
síl jednotlivcov v komunite žijúcich. 

Kľúčové slová: 
Poruchy správania, zneužívanie, šikanovanie, voľnočasové aktivity, komunitná 

sociálna práca, komunitný plán.

Social Help for Children in the Community

Summary
In this article we document some areas of the behavioral problems of chil-

dren, and present the ways to eliminate them through community social work.
The transformation of a welfare state into a fragmented welfare mix in which 

the organization, funding and the provision of social services is carried out by 
a variety of diff erent institutions (the state, self–help and volunteer groups, 
municipalities, families, for–profi t organizations, individuals) removes the role 
of the key service provider from the state and the local authorities. Community 
work is one of the methods of social assistance focused on encouraging the 
power of the community and supporting its individual members.

Key words:
Behavioral problems, abuse, bullying, extracurricular activities, community 

social work, community planning. 
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Kvalitu života detí priaznivo ovplyvňujú pozitívne citové väzby rodičov k die-
ťaťu, kladenie primeraných nárokov na dieťa zo strany oboch rodičov, kvalita 
vzťahu medzi rodičmi, súdržnosť rodiny, otvorenosť v komunikácii, nízka miera 
konfl iktnosti, prosociálnosť a jasne formulované pravidlá. Kohézia, adaptabilita 
a spokojnosť patria k premenným, ktoré sa považujú za citlivé indikátory funk-
cie rodinného systému, predovšetkým v krízových, či záťažových situáciách. 
Rodina je najbližšie a najvplyvnejšie prostredie, ktoré od prvých okamihov 
života, od prednarodenia jednotlivca, v jeho genetických základoch a mechaniz-
moch už od natality a neskôr počas vývoja a dospievania utvára, formuje, resp. 
deformuje osobnosť a správanie dieťaťa. Ondrejkovič (1997, s. 19) nazýva túto 
etapu fázou sociabilizácie a začínajúcej individualizácie, ktorá vytvára základy 
pre samotný proces socializácie. Každá rodina je špecifi cká a neopakovateľná 
sociálna skupina a platia v nej vlastné „nepísané zákony“ a normy správania. Je 
nenahraditeľná pre zdravý vývin, výchovu a socializáciu dieťaťa. Výsledkom so-
cializácie je mravný a charakterný človek, ktorý sa bude vedieť o seba postarať, 
obstojí v rodinnom a v spoločenskom živote. Úroveň plnenia jednotlivých úloh 
a tiež kvalita vzťahov medzi členmi rodiny je veľmi variabilná. Mnohé rodiny 
zlyhávajú v plnení úloh voči svojim členom i spoločnosti, v dôsledku čoho do-
chádza k tzv. „dysfunkčnosti“ rodiny, resp. k poruchám rodinného prostredia. 

Socializácia je základom skupinovej integrity a stability, určuje hranice 
správania. Je to proces, ktorý vytvára postoje, hodnoty, vedomosti a zručnosti 
potrebné pre človeka na zaradenie sa do života. Predstavuje postupný proces, 
ktorý je závislý tak od vnútorných podmienok, ako aj od vonkajších okolností, 
najmä od kvality spoločenského prostredia. 

Komunitná práca je jedna z metód sociálnej pomoci zameriavajúca sa 
na podporu síl samotnej komunity a na podporu síl jednotlivcov v komunite 
žijúcich. Možno povedať, že prídavné meno „komunitná“ sa stalo do značnej 
miery módne – sú realizované komunitné projekty, zakladané komunitné cen-
trá, začalo sa s komunitným organizovaním, ustanovujú sa komunitné nadácie. 
Komunitná práca usiluje o priame adresovanie služieb podľa aktuálnych pot-
rieb. Cieľom nášho príspevku nie je obsiahnuť celú problematiku utvárania 
predpokladov kvality a nekvality budúceho života detí v rodinách, ale načrtnúť 
možnosti samosprávy pozitívne ovplyvniť kvalitu sociálneho prostredia detí. 
Ako garant a koordinátor tvorby Komunitného plánu rozvoja sociálnych služieb 
v meste Nitra v oblasti rozvoja služieb pre deti sme vychádzali zo SWOT analýzy, 
ktorú naša koordinačná skupina urobila a z ktorej vyberáme:
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Charakteristika cieľovej skupiny
deti do 6 rokov  4 356
deti od 6 do 15 rokov  8 377

Túto skupinu sme rozdelili na:
– deti so zdravým psychickým, sociálnym a zdravotným vývinom 
– deti s poruchami psychického, sociálneho a zdravotného vývinu

Koordinačný tím vytvoril podľa požiadaviek, nárokov a možností posky-
tovania účinnej pomoci a ochrany nasledovné skupiny:

● deti s nedostatkom príležitostí na zmysluplné trávenie voľného času
● deti s poruchami učenia a správania, s emocionálnymi poruchami v detstve 
● deti týrané, zneužívané a obete domáceho násilia
● deti ohrozené alkoholom a inými návykovými látkami

Zisťovanie údajov pre účely komunitného plánu rozvoja sociálnych služieb 
v meste Nitra – rok 2007: 

Počet tried: 318, ročníky I.–IX. ZŠ 
 

Por. č. Text Počet 
1 Počet detí, ktoré navštevujú ZŠ v Nitre 7438
2 Počet detí, ktoré žijú v úplnej rodine 6161
3 Počet detí, ktoré žijú s jedným rodičom 1138
4 Počet detí, ktoré žijú s iným, ako rodičom  63
5 Počet detí, ktoré žijú v pestúnskej starostlivosti  29
6 Počet detí, ktoré žijú v detskom domove  10
7 Počet detí, ktoré sú agresívne, alebo ubližujú iným 326
8 Počet detí, ktoré kradnú, alebo inak zanedbané deti 268
9 Počet detí, ktoré určite užili alkohol a určite fajčia 826
10 Počet detí, ktoré užili marihuanu a inú návykovú 

látku 103
11 Počet detí, ktoré sú šikanované, respektíve šikanujú 161
12 Počet detí, ktoré potrebujú sociálne poradenstvo 302
13 Počet tried, ktoré nemajú záujem o preventívne 

pôsobenie polície
89
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Potreby cieľovej skupiny: (Zdroj: ÚPSVaR v Nitre za rok 2007: odbor SPO a SK)

Č. r. Poč. rodín Poč. detí  Poč. dospelých
a b 1 2 3

Počet nových prípadov 
v priebehu sledovaného roka

 1  
645 891 (12%)

 
X

Počet prípadov v priebehu 
sledovaného roka celkom

 2  
3029

 
4152 

 
234

Dôvody vykonávania sociálnej prevencie pre deti:

Poruchy správania 615 /8,2 %/
– zanedbávanie školskej dochádzky 255 /3,4 %/
– trestná činnosť (krádeže, ublíženie na zdraví…) 121
– iné 239

Týranie, pohlavné zneužívanie, šikanovanie 164
– dôvodné podozrenie z pohlavného zneužívania  50
– pomoc deťom týraným, sexuálne zneužívaným a šikanovaným 114

Vývoj kriminality u detí a mládeže v meste Nitra v r. 2007 (výstupy: Mesto 
Nitra – Mestská polícia)
• agresivita u detí a mládeže rastie, zaznamenávame ju už v prvých ročníkoch 

ZŠ,
• priestupkovosť a iná protispoločenská činnosť stúpa, prípadne sa presúva 

do lokality s menšou intenzitou kontroly,
• podľa neofi ciálneho prieskumu mestskej polície za r. 2007 v cieľovej skupine 

od 13 do15 rokov užíva približne 56 % respondentov cigarety a približne 40 % 
alkohol v rôznom množstve,

• v užívaní alkoholu a fajčení sú percentuálne viac zastúpené dievčatá ako chlap-
ci (13–15),

• v užívaní marihuany a iných omamných látok sú v tej istej vekovej skupine 
percentuálne viac zastúpení chlapci ako dievčatá.
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Užvanie návykových látok deťmi v meste Nitra VIII. a IX. ročníky ZŠ
Návykové látky Chlapci (%) Dievčatá (%)
Cigarety 49,00 63,00
Alkohol 56,40 38,30
Marihuana 12,70  6,50
Pervitín 1,80 0,00
Iné 7,30 4,35

Výsledky z dotazníkového prieskumu u 500 žiakov na ZŠ v r. 2007:
 

Porušovanie práv dieťaťa áno (%) nie (%) občas (%)
Ubližuje ti niekto? 17,50 57,30 25,30
Poznáš spolužiaka alebo kamaráta, s ktorým zle 
zaobchádzajú? 

41,10 58,90 ––

Poznáš niekoho, kto ti pomôže, keď máš 
problém?

78,90 21,10 ––

Máš nejaký problém, o ktorom si ešte s nikým 
nehovoril?

17,50 82,5 ––

Poznáš práva dieťaťa? 48,90 51,10 ––

Z ďalších prieskumov vyberáme:
Voľný čas doma trávi 48 % detí, 52 % mimo domu. 
Čím sa doma zaoberáš: najčastejšie pozeranie TV (43 %), práca pri PC, čítanie 
časopisov, domáce zviera.
Akým záľubám sa venuješ: hudba (diskotéky), tanec, šport, príroda, počítače, 
jazyk, výtvarná, puzzle. 
Chodíš pravidelne do knižnice: 72 % navštevuje knižnicu iba za účelom povinného 
čítania, referátu, pri plnení školských povinností. 
Učíš sa cudzí jazyk: 88 % v škole, 10 % v jazykovej škole a 2 % súkromne.
Navštevuješ záujmový krúžok: 12 % v škole, 4 % v CVČ (centrum voľného času), 
1 % v základnej umeleckej škole. (V škole za krúžkovú činnosť netreba platiť, 
CVČ nevyžaduje mimoriadne nadanie, schopnosti a talent). 
Pri výbere krúžku boli najčastejšie ovplyvnení kamarátmi, rodičmi, známou 
osobnosťou.
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Čo robíš spolu s rodičmi vo voľnom čase: 
cez týždeň prevláda sledovanie TV, príprava do školy, bežná komunikácia, cez 
víkendy návšteva príbuzných, záhrada, vychádzky do prírody.
Čo fajčíš, čo piješ? Cigarety (Marlboro, Petry, West), alkohol (pivo, víno) a iné 
drogy (toluén...), najčastejšie užívajú pri stretnutiach s kamarátmi.
Odkiaľ máš na to peniaze: z vreckového, ušetrené z brigád, krádež od rodičov, 
krádež od starých rodičov, krádež v obchode.
Čo by si rád robil, ale nemáš možnosť: posilňovňa, fi tnes, tenis, krúžky: lyžiarsky, 
plavecký, cyklotrial, skateboard, jazda na koni, bojové umenia, hokej, motok-
ros – väčšinou činnosti, po ktorých túžia, ale nemajú na ne prostriedky, odvahu, 
ani možnosti. Túžia robiť niečo extrémne, extravagantné, pre nich a pre okolie 
zaujímavé.

Po analýze uvedených zistení sme sa rozhodovali, čo chceme dosiahnuť 
Komunitným plánom v oblasti ochrany a pomoci deťom. Stanovili sme nasle-
dovné ciele: 

Cieľ 1. 
Vybudovanie sociálno-preventívnych programov zameraných na zmyslu-

plné trávenie voľného času detí. Zriadenie nízkoprahových centier s ponukou 
sociálno-preventívnych programov s účasťou detí na ich príprave a realizácii:
• Program otvorené ihrisko s fi nančnou podporou na organizovanie aktivít.
• Vyhradenie plôch pre graffi  ti, U–rampy, horolezecké steny, streetbol.
• Podpora MVO zo strany mesta pri príprave a výchove dobrovoľníkov pre 

činnosť s deťmi.
• Aktívne zapojenie študentov nitrianskych univerzít do dobrovoľníckej práce 

s deťmi.

Cieľ 2.
Pomoc deťom s poruchami učenia a správania, s emocionálnymi poruchami 

v detstve a v dospievaní:
• Zriadenie detského integračného centra – priestoru pre deti s telesným a du-

ševným postihnutím na poskytovanie dennej odbornej starostlivosti.
• Organizovanie výchovno–rekreačných programov pre deti.
• Včasné diagnostikovanie príčin a dôvodov porúch učenia a správania dieťaťa.
• Účinná spolupráca detského psychológa, rodiča a pedagóga v prospech die-

ťaťa.
• Postupné zníženie počtov detí s poruchami učenia a správania.
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Cieľ 3.
Podpora rozvoja a poskytovania nových služieb:

• Rozšírenie siete poradní zameraných na ochranu proti násiliu a formovanie 
právneho vedomia detí a mladých ľudí. 

• Vytvorenie systematizovaného miesta psychológa na všetkých ZŠ.
• Zriadenie záchytného krízového strediska pre deti a mladých ľudí, ktorí sa 

ocitli v krízovej životnej situácii.

Cieľ 4.
Pomoc deťom ohrozeným alkoholom, cigaretami a inými návykovými lát-

kami:
• Podpora mesta pri organizovaní a zabezpečovaní sociálnych a resocializač-

ných programov.
• Vyčlenenie fi nančných prostriedkov z rozpočtu mesta na podporu organizo-

vania výchovno-rekreačných táborov pre deti žijúce v ohrozenom a rizikovom 
prostredí.

Cieľ 5.
Pomoc mladým rodičom:

• Podpora zriadenia materských centier v každej mestskej časti so službou 
poskytujúcou špecializované sociálne poradenstvo.

• Vytvorenie miesta sociálneho pracovníka v materských centrách.

Z uvedených cieľov sa niektoré už aj zrealizovali: 
Centrum voľného času prešlo rozsiahlou rekonštrukciou a na dvoch síd-

liskách boli vytvorené centrá voľného času pre deti a mládež. 
O.z. YMCA rozšírilo svoje aktivity pre neorganizovanú mládež, Centrum 

komunitného organizovania zriadilo na bývalej ZŠ nízkoprahové priestory pre 
deti a mládež s ponukou rôznych aktivít, medzi iným aj možnosť pracovať 
na PC a využívať internetové služby. Základné školy sprístupnili svoje ihriská 
pre možnosť využívať ich počas víkendov a cez sviatky. Bolo zriadené krízové 
stredisko pre problémové deti pri n.o. Slniečko (poskytuje pobytové služby pre 
deti týrané a zneužívané a prevádzkuje detskú krízovú telefónnu linku). Svoje 
aktivity rozšírilo aj Materské centrum Klokanček a Pastoračné centrum na síd-
lisku Klokočina. 
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Domov pre osamelých rodičov bol v r. 2008 rozšírený prístavbou a re kon-
štrukciou z 10 na 35 postelí, bola otvorená ubytovňa s 32 sociálnymi bytmi pre 
rodiny s deťmi, v lokalite Orechov Dvor (sociálne byty pre neplatičov) bola 
zriadená materská škola pre rómske deti, voľnočasové aktivity v tejto lokalite 
organizujú dve rehoľné sestry, v tomto roku bolo zriadené komunitné centrum 
s komunitným sociálnym pracovníkom (fi nancie zo štrukturálnych fondov), 
a asistentom komunitného pracovníka. Na niektorých školách boli inštalované 
kamery v snahe eliminovať negatívne javy u detí. Dvaja príslušníci Mestskej 
polície boli vyčlenení ako preventisti – ich cieľom je pôsobiť preventívne, nie 
represívne. 

Možno povedať, že aj vďaka identifi kácii potrieb v oblasti starostlivosti 
o deti sa Nitra správa ako Sociálne mesto. Napriek tomu si uvedomujeme, že 
je potrebné ešte veľa úloh v tejto oblasti uskutočniť. 

Prvé miesto vo voľnom čase detí podľa nášho prieskumu zaujíma TV a pre-
to sa chceme ešte vyjadriť k masmediálnej kultúre. Keď minulý rok páchateľ 
poškodil Michelangelovu sochu Pieta, potrestali ho. Násilie, ktoré pôsobí z médií 
na detskú dušu, poškodzuje ju. Kto potrestá tých, čo poškodzujú detskú dušu? 
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TYPOLÓGIA RODÍN A NÁHRADNÁ INŠTITUCIONÁLNA VÝCHOVA

Albín Škoviera, Viera Hudečková

Anotácia
Príspevok je pokusom rozpracovať potenciál rodiny v kombinácii troch di-

menzií: rodina sa môže – nemôže starať, rodina sa chce – nechce starať a rodina 
sa vie – nevie starať. Pozornosť venuje aj schopnosti rodiny poskytovať dieťaťu 
umiestnenému v špeciálnom výchovnom zariadení sociálnu oporu. 

Kľúčové slová: 
typológia, schopnosti rodiny, zručnosti rodiny, náhradná inštitucionálna výchova, 

sociálna opora

Typology of Families and Residential Care

Abstract 
The paper presents an attempt to examine the potential of a family in com-

bination of three dimensions: the family is able – is not able to care; the family 
wants – does not want to care; and the family can – can not provide the care. It 
also focuses on the ability of family to provide social support to a child placed in 
a special care institution.

Key words: 
typology, family abilities, family skills, residential care, social support

Aktívne vyhľadávanie problémových rodín s deťmi – depistáž – sa desaťročia 
považuje za prvý a najdôležitejší krok jednak priamo pre prácu s ohrozenou 
rodinou, jednak ako spôsob predchádzania takému ekonomickému prepadu 
rodiny a jej sociálnemu a emocionálnemu narušeniu, za ktorými, ako optimálne 
riešenie, nasleduje vyňatie dieťaťa z rodiny do detského domova či inej na to 
určenej inštitúcie. Jej cieľom je, aby čo najskôr po identifi kovaní faktu, že je 
rodina ohrozená alebo dysfunkčná, došlo aj ku kvalifi kovanému posúdeniu jej 
reálneho potenciálu. Parafrázujúc Zákon o rodine z roku 1963 i viacerých au-
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torov (napr. Dunovský, J., 1986, Rydlo, J., 2009) konštatujeme, že ide o to, či sa 
rodina môže, chce a vie o dieťa postarať. 

Z hľadiska diagnostických potrieb vo vzťahu k etiopatogenéze rodiny to je 
dobrý základ. Kvalitná sociálna diagnostika by však mala byť oveľa diferencova-
nejšia. Taká, ktorá umožňuje už počiatočné odborné vstupy orientovať skutočne 
cielene. Chápanie položiek

môcť – nemôcť   chcieť – nechcieť   vedieť – nevedieť  
ako alternatív, môže viesť k nepresným diagnostickým záverom o kompetenci-
ách rodiny. Sme presvedčení, že sú to tri špecifi cké kvalitatívne odlišné dimen-
zie, ktoré by každá diagnostika rodiny mala v sebe zahŕňať. Nestačí teda vybrať 
jednu, ale treba ich vnímať vo vzájomnej kombinácii.
• Dimenzia môcť – nemôcť reprezentuje najmä vonkajšie, spravidla objektívne 

dôvody. (Hoci je faktom, že sa na procese „objektivizácie“ často samotní 
rodičia značne podieľajú). Ide najmä o:
– fi nančnú spôsobilosť zabezpečenia života v rodine (bez príjmov; s príjma-

mi, ale ich neadekvátnym použitím ap.)
– zdravotnú a mentálnu spôsobilosť (od vážnych psychických chorôb ro-

dičov, po iné ich vážne ochorenia či ťažké úrazy, stredný a ťažký stupeň 
mentálnej retardácie ap.), 

– právnu spôsobilosť (výkon trestu, zbavenie svojprávnosti),
– bývanie (strata bývania, bezdomovectvo). 
V súvislosti s touto dimenziou konštatujeme dve veci: Prvá – väčšina detí 

v náhradnej inštitucionálnej výchove je z rodín, ktoré sa o deti starať môžu, 
druhá – iba menšia časť uvedených objektívnych okolností je nemeniteľná. 
• Dimenzia chcieť –nechcieť je najmä o: 

– motivácii (Ide skôr o vnútorné alebo vonkajšie motívy? Aký je „súbeh“ 
motívov? Je záujem deklarovaný, formálny alebo reálny? „Len“ sa zaují-
majú alebo sa aj snažia pracovať na zmene?), 

– vôli (Aká je ich vnútorná sila prekonávať prekážky? Je to skôr jednorazový 
akt alebo dlhodobé snaženie?), 

– charaktere (sebaobraze, sebahodnotení, citovej otupenosti).
Táto dimenzia je spojená s radom spolupôsobiacich faktorov. Od pocitov 

viny, vlastnej neúspešnosti a vnútornej potreby aktuálny stav zmeniť až po von-
kajší tlak i zážitok zo sociálneho oceňovania. Nechcenie má niekedy aj podobu 
sociálnej obete či sociálnej bezmocnosti, ktorá volá: „starajte sa o mňa“.
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Vyňatie dieťaťa z jeho biologickej rodiny a jeho následné umiestnenie 
do náhradnej inštitucionálnej výchovy môže mať v príčinných súvislostiach 
dve podoby:
• Krízové riešenie. Ide o náhlu zmenu rodinnej situácie najmä v dimenzii môcť – 

nemôcť, alebo v dimenzii vedieť – nevedieť, keď si situácia z objektívnych alebo 
subjektívnych dôvodov vyžaduje okamžitý zásah (napr. náhla hospitalizácia 
rodiča, ale i závažný inak trestný čin maloletého dieťaťa). V dimenzii vedieť – 
nevedieť je obsiahnutá kognitívna zložka a sociálne zručnosti. Vnímame dva 
aspekty tejto dimenzie. Prvým je miera chápania a vedomostí, schopností 
a zručností, druhým je miera využívania tohto potenciálu. Tento druhý aspekt 
nesúvisí ani tak s vôľou či charakterom, ako skôr s temperamentom a osob-
nostnou dimenziou extroverzie a introverzie a s hodnotami. Z poradenskej 
praxe poznáme príklady, kde jeden z partnerov expanzívne zaplnil domáci 
priestor tak, že sa v ňom druhý nedokázal uplatniť. Až mimo tohto partner-
ského vzťahu dokázal aj expartner svoj potenciál rozvíjať. V tejto dimenzii 
ide najmä o:
– osobnostné charakteristiky,
– komunikačné zručnosti,
– mentálne schopnosti (kvalitu myslenia),
– hodnoty (od prosociálnych až po asociálnosť a nihilizmus).

Takto modelovaná sociálna diagnostika by nám mala pomôcť jednak iden-
tifi kovať základné obrysy funkčnosti rodiny, jednak vytvoriť základnú stratégiu 
ďalšieho postupu práce s rodinou a dieťaťom. Od terénnej práce a ambulantnej 
pomoci až po vyňatie dieťaťa z rodiny.

Tri dimenzie a ich krajné polohy (vedieť – nevedieť; chcieť – nechcieť; môcť – 
nemôcť) vytvárajú 8 rôznych rodinných kombinácií (pozri Tab. č. 1) 

– Krajné riešenie. Ide o dlhodobý problém, kde umiestnenie dieťaťa do náhrad-
nej inštitucionálnej výchovy nasleduje spravidla až potom, keď sa iné kroky 
v rámci sanácie rodiny, či zo strany obce, štátu, neštátnych subjektov či pora-
denských odborníkov, ukázali ako nedostačujúce. Dominujúcou dimenziou je 
tu chcieť – nechcieť, teda nízke zaangažovanie sa rodičov na zmene. Niekedy 
môže byť aj dôsledkom nadhodnotenia potenciálu rodiny v dimenzii vedieť – 
nevedieť. 
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Tab. č. 1– Možnosti práce s rodinou

Rodina Situácia Zameranie práce Predpoklad 
úspešnosti
sanácie

Môže
–chce
–vie

A

Vyjadruje funkčnú rodinu. Optimálna 
rodinná situácia. 

Nie sú potrebné
odborné vstupy.

–

Môže
–chce
–nevie

B

Ide často o rodiny neúplné, kde sa 
objavujú poruchy správania detí 
a (spravidla) matka sa sústreďuje 
najmä na materiálne zabezpečenie 
rodiny a výchova jej uniká. Môžu 
sem patriť aj také rodiny (úplné 
alebo nie), v ktorých je problémom 
neefektívna komunikácia pri inak 
zdanlivo normálnych podmienkach

Náhľad na prob–
lém (vhľad). 
Korekcia hod–
nôt. Tréning 
komunikácie. 

Veľmi dobré 
predpoklady. 

Môže
–nechce
–vie

C

Z hľadiska posudzovania pomoci je 
potrebné rozlíšiť, či rodičia (rodič)
a) si neveria, majú strach, že situáciu 

nezvládnu,
b) sú apatickí a rezignovali 

na riešenie situácie,
c) ide o rodičov napr. 

s psychopatickými osobnostnými 
rysmi a zmenu nechcú, pretože 
im z nejakého dôvodu daný stav 
vyhovuje.

Analýza moti–
vácie, oceňova–
nie aktivity, roz–
víjanie vzťahu
rodič          dieťa, 
psychoterapia. 

a) a b) dobrý 
predpoklad,
c) zlý

Môže
–nechce
–nevie

D

Obdobná situácia ako pri kombinácii 
C s variantmi a), b), c) rozšírená 
o neschopnosť reálne svoj problém 
pochopiť a nedostatok sociálnych 
a kognitívnych zručností. Objektívne 
podmienky dobré, potenciál rodiny 
minimálny.

Analýza moti–
vácie, tréning 
zručností, pria–
me vedenie, bu–
dovanie vzťahu.

a) a b) malý 
predpoklad,
c) minimálny 
predpoklad 
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Rodina Situácia Zameranie práce Predpoklad 
úspešnosti
sanácie

Nemôže
–chce
–vie

E

Aktuálny krízový stav. Vzťah medzi 
dieťaťom a rodičmi nie je narušený. 
Vyňatie z biologickej rodiny (dĺžka 
pobytu mimo nej) je viazané 
na charakter krízy a možnosti jej 
riešenia.

Riešenie príčin 
krízy, posilňo–
vanie kontaktov
rodič         dieťa 

Kvalita kon–
taktov a dĺžka 
krízy určujú 
úspešnosť. 

Nemôže
–nechce
–vie

F

Objektívne dôvody sa stávajú 
argumentáciou pre odmietanie 
zmeny. Môže ísť o akúsi dvoj–
tvárnosť – deklaruje sa chcenie, 
a zdôrazňuje sa to, že sa to nedá. 
Rodičovská citová otupenosť.

Hľadanie moti–
vácie pre zme–
nu. Eklektická
psychoterapia 
so zameraním 
na vhľad.

Minimálny 
predpoklad 
úspešnosti

Nemôže
–chce
–nevie

G

Snaha nemá podporu ani 
v podmienkach, ani v pochopení 
problému a sociálnych a kognitív–
nych zručnostiach. Reálne je 
dlhodobé umiestnenie dieťaťa 
v zariadení alebo pestúnskej sta–
rostlivosti. 

Sociál. pomoc, 
tréning zručnos–
tí, posilňovanie 
kontaktov, tera–
pia realitou. 

Predpoklad 
úspešnosti je 
malý.

Nemôže
–nechce
–nevie

H

Rodina nefunkčná. Vyňatie dieťaťa 
z rodiny. Udr–
žia vanie kontak–
tov.

Iba teoretický.

Samotný fakt umiestnenia dieťaťa do náhradnej inštitucionálnej výchovy by 
nemal byť koncom, ale inou formou práce s rodinou a dieťaťom. Z hľadiska dia-
gnostiky rodiny (rodičov i dieťaťa) je to najmä vo vzťahu k určovaniu prognózy 
nová diagnosticky významná situácia. Jasne sú vymedzené úlohy inštitúcie vo 
vzťahu k dieťaťu a rodičov vo vzťahu k inštitúcii. Vcelku vágne sú vymedzené 
úlohy inštitúcie vo vzťahu k rodičom, a temer vôbec nie sú zadefi nované úlohy 
rodiča vo vzťahu k samotnému dieťaťu, ktoré je v zariadení. Súhlasíme s Ko-
márikom, E. (1999), že v (pre)výchovnom procese má popri sociálnom učení 
a rekonštrukcii osobnosti významné miesto práve sociálna opora. 
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Sociálna opora je významná súčasť sociálnych vzťahov, zaraďujeme ju medzi 
tzv. protektívne faktory jednak vývinu osobnosti a jednak zvládania náročných 
životných situácií. Predstavuje pocit istoty, spolupatričnosti a dôvery, že sa 
v ťažkej situácii máme na koho obrátiť. Hypotézu o rodičovskej sociálnej opore 
ako protektívnom faktore overovalo viacero výskumov. E. Bru, T. A. Murberg 
a P. Stephens (2001) uskutočnili výskum zameraný na skúmanie rodičovskej 
opory a problémového správania so 1071 nórskymi adolescentmi vo veku 14 až 
15 rokov a zistili, že tretina respondentov s najnižšou mierou sociálnej opory 
od rodičov vykazovala až 5 krát vyššiu hodnotu problémového správania než tá 
tretina respondentov, ktorá hodnotila rodičovskú sociálnu oporu ako vysokú.

Náš výskum (Hudečková, V., 2008) v diagnostickom zariadení, kde sú chlapci 
s poruchami správania umiestnení na žiadosť rodičov (dobrovoľné diagnostic-
ké pobyty), na základe rozhodnutia súdu (výchovné opatrenia) alebo na žia-
dosť detských domovov a prevýchovných zariadení (liečebné pobyty) ukázal, 
že z pohľadu ich vnímania im poskytujú sociálnu oporu najviac ich kamaráti 
(z prirodzeného prostredia), potom obľúbení dospelí v zariadení a následne ich 
vychovávateľ. Až na štvrtom a piatom mieste je matka a otec. 

Ak si sociálnu oporu postavíme ako základnú požiadavku na rodičov vo 
vzťahu k ich deťom umiestneným v zariadení, z troch nami prezentovaných 
dimenzií je v praxi temer nevýznamná prvá – môcť – nemôcť. Materiálne, fi -
nančné, zdravotné, ani právne dôvody nie sú prekážkou v poskytovaní sociálnej 
opory dieťaťu, ktoré je umiestnené v zariadení. Môžu obmedzovať niektoré jej 
formy, nie podstatu. Celý model sa v inštitúcii vlastne redukuje len na tri va-
rianty: chcieť – nevedieť; nechcieť – vedieť; nechcieť – nevedieť. Pri tom najlepšie 
predpoklady sú pri prvom variante. Rodičom, ktorí nechcú (či už vedia alebo 
nevedia), zrejme umiestnenie dieťaťa z nejakých dôvodov vyhovuje a nemajú 
snahu ho meniť. A tak návrat dieťaťa do takejto rodiny je rizikový. Iba v tých 
prípadoch, keď ide o dimenziu C variant a) a b) (Tab. č. 1), má práca s rodinou, 
ak je dlhodobá, predpoklad byť aj úspešná.

Záver
Kvalitná diagnostika rodinného prostredia, od depistáže, cez diagnostiku 

v rámci práce s ohrozenou a narušenou rodinou, či už ide o fázu pred umiest-
nením dieťaťa do náhradnej inštitucionálnej výchovy, či o fázu pobytu dieťaťa 
v zariadení, je veľmi dôležitá. Po prvé tým, že šetrí čas, a tým, že nie je plošná, 
ale cielená, je ekonomickejšia. Po druhé tým, že sa pri nej nepostupuje „poku-
som a omylom“, šetrí rodičov i dieťa, je aj etickejšia. Po tretie tým, že je spojená 



91

s reálnymi perspektívami riešenia, poskytuje častejšie aj pocit profesionálnej 
úspešnosti. Je to dosť dôvodov na to, aby sme ju brali vážne.
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PODPORA VZDĚLÁVÁNÍ DĚTÍ V NÁHRADNÍ RODINNÉ PÉČI – 
INSPIRATIVNÍ POHLED NA ZAHRANIČNÍ PROJEKTY

Adriana Sychrová

Anotace
Příspěvek seznamuje s problematikou podpory vzdělávání dítěte v náhradní 

rodinné péči. Poukazuje na danou problematiku z pohledu dítěte, náhradních 
rodičů, školy a podpůrných institucí. Jako inspiraci přináší pohled ze zahraničí.

Klíčová slova: 
vzdělávání, dítě, náhradní rodinná péče, podpora, systém služeb

Support of Education of Children in the Substitute 
of Family Care – Inspirational View of Foreign Projects

Abstract
The contribution introduces the issue of support of education of children 

in substitute of family care. It thinks of the issue from the point of children, 
substitute parents, school and supporting organizations. As inspiration it brings 
a foreign view. 

Key words: 
education, child, substitute of family care, support, system of social services

Úvod
Tématem následujícího příspěvku je problematika vzdělávání dětí žijících 

v náhradní rodinné péči. Jde o oblast, která není doménou jednoho oboru, ale 
vědní disciplíny se v ní stýkají. Pro sociální práci je konkrétní řešení vzdělávání 
dětí v náhradní rodinné péči okrajovou záležitostí, stejně jako pro samotnou 
pedagogiku. Možná právě proto nedošlo v České republice k systematickému 
zkoumání, které by přineslo aktuální informace o situaci v oblasti vzdělávání 
dětí, jejich školní úspěšnosti, problematických tendencích, spolupráci rodiny 
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a školy, informovanosti náhradních rodičů, škol a sociálních pracovníků v ob-
lasti školské legislativy, vzdělávacího systému a existence a rozvoje podpůrných 
vzdělávacích iniciativ. Dostupné výzkumy uvádějí zmíněnou problematiku pou-
ze okrajově (např. výzkumy Svobodové, Bauera či Bubleové). Současná diskuse 
o nutných změnách v systému péče o ohrožené děti, možnosti nových forem 
profesionální pěstounské péče, tendence k minimalizaci ústavní péče a rozvoji 
sanační práce s rodinou nás přivádí ke zkušenostem v zahraničí, kde je na vzdě-
lávání dětí v náhradní rodinné péči kladen mnohem větší důraz (Choice 2001, 
Finkelstein 2002). K řešení a analýze situace ve vzdělávání dětí v náhradní 
rodinné péči nás přivádějí i samotní náhradní rodiče, kteří deklarují nedostatek 
služeb a podpůrné péče ze strany obecních úřadů, škol a neziskových organizací 
(např. Haberlová, Bubleová 2007). 

Cílem příspěvku je přispět do diskuse o náhradní rodinné péči z pohledu 
pedagogického, propojit jej s pohledem sociální práce a pokusit se zamyslet nad 
perspektivami podpory vzdělávání dětí v náhradní rodinné péči. 

1 Náhradní rodinná péče
„Náhradní rodinná péče je forma péče o děti, kdy je dítě vychováváno ná-

hradními rodiči v prostředí, které se nejvíce podobá životu v přirozené rodině. 
Tou je u nás zejména adopce (osvojení) a pěstounská péče“ (Matějček 1999, 
s. 31). Uvedené typy náhradní rodinné péče se liší svým právním vymezením, 
typologií dětí, které do náhradní rodinné péče přicházejí, a motivací rodičů 
k přijetí dítěte. O náhradní rodinné péči vždy rozhoduje soud. 

Osvojitelé jsou nejčastěji bezdětné páry, kterým se nedaří mít vlastní děti. 
Nároky budoucích osvojitelů jsou pak zpravidla vyšší (co nejzdravější a co 
nejmenší dítě), na dítě čekají několik let. Osvojením vzniká mezi dítětem a osvo-
jiteli vztah jako mezi biologickými rodiči a vlastními dětmi.

Pěstounská péče je státem garantovaná forma náhradní rodinné péče, která 
zajišťuje hmotné zabezpečení dítěte i odměnu těm, kteří se ho ujali. Pěstoun má 
právo zastupovat dítě a spravovat jeho záležitosti v běžných věcech, k výkonu 
mimořádných záležitostí žádá souhlas zákonného zástupce dítěte. Děti, které 
přicházejí do pěstounské péče, jsou děti vyžadující trvalou individuální péči. Mo-
tivací pěstounů k přijetí dítěte bývají altruistické tendence a pomoc potřebnému 
dítěti. Děti, které jsou umísťovány do pěstounské péče, jsou zejména sociálně 
osiřelé, osvojení brání nesouhlas rodičů. Dále se jedná o děti se zkušeností 
s ústavní péčí, s nejrůznějšími obtížemi zdravotními či psychomotorickými, 
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děti školního věku, sourozenecké skupiny nebo děti, které již neúspěšně prošly 
náhradní rodinnou péčí atd.

2 Charakteristika dětí v náhradní rodinné péči 
Dítě, které přichází do náhradní rodiny, můžeme obecně charakterizovat jako 

dítě se specifi ckou formou handicapu – psychosociálního (děti zanedbané, ne-
chtěné, týrané, zneužívané, děti s vývojovými a výchovnými problémy nebo 
děti rodičů s psychiatrickým onemocněním, alkoholiků a drogově závislých 
atd.), sociokulturního handicapu (děti odlišného etnika, děti z nevyhovujícího 
sociálně-ekonomického prostředí, děti matek vyrůstající v ústavní péči) nebo 
handicapu zdravotního (děti s vývojovými vadami, tělesně a mentálně postižené 
nebo chronicky nemocné atd.). Často pak dochází ke kumulaci různých forem 
handicapů a následná socializace dítěte v náhradní rodině i ve školním prostředí 
pak může vykazovat problematické tendence (Sychrová 2008). 

S. Christian (2003) popisuje situaci v USA, kde žije 500 000 dětí v pěs-
tounské péči podobně. Vzhledem k odlišným podmínkám v systému náhradní 
rodinné péče, ve kterém je kladen silný důraz na biologickou rodinu, její sana-
ci, návrat dítěte domů a rozvoj podpůrných iniciativ, je v USA využívána tzv. 
profesionální pěstounská péče. Bývá zaměřena na specifi cké skupiny dětí s kon-
krétními potřebami. Existuje pak pěstounská péče respitní (úlevová), azylová, 
sociálně-pedagogická (terapeutická), krátkodobá, střednědobá, pro nezletilé 
matky s dítětem atd. Profesionální pěstounská péče pak nemusí být dlouhodo-
bým řešením situace dítěte, jako je tomu u nás v běžné pěstounské péči. Proto se 
za širší determinantu školní úspěšnosti udává kromě handicapů ještě: separace 
od rodičů a trauma ze střídání pěstounských rodin často doprovázené změnou 
školy (Schwarz 1999). P. Choice (2001) ve svém výzkumném šetření Educati-
on for Foster Children popisuje situaci v Kalifornii a udává, že dítě vystřídá až 
6 pěstounských rodin. 

3 Pěstouni mají právo na služby
Konkrétní situaci v České republice lze částečně analyzovat např. z většího 

výzkumného šetření V. Haberlové a V. Bubleové (2007), které prováděly v ná-
hradních rodinách v roce 2006 v rámci projektu Pěstouni mají právo na služby. 
Cílem sociologické ankety bylo zjistit právní informovanost náhradních rodičů 
(především pěstounů), jejich zkušenosti s poskytovanými službami a jejich kon-
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krétní potřeby. Ačkoli výzkum nebyl zaměřen na pedagogické aspekty náhradní 
rodinné péče, umožňuje nám nahlédnout do složité situace náhradních rodin 
ve vztahu ke vzdělávání dětí. 

Výzkum pracuje s 688 respondenty (náhradními rodiči). V náhradních rodi-
nách zahrnutých do výzkumu tehdy žilo 2669 dětí, průměrný počet dětí žijících 
v těchto domácnostech byl 3,9, z toho 2,2 u dětí v pěstounské péči, 0,3 u dětí 
v osvojení a 1,4 u ostatních dětí. Autorky uvádějí, že za těmito průměrnými 
údaji se skrývají mnohdy velmi početné rodiny s deseti a více dětmi (v souboru 
zhruba 4 % domácností). Téměř pětina pěstounů (17 %) pak pečuje o čtyři a více 
dětí svěřených do pěstounské péče. Tři pětiny dětí svěřených do pěstounské 
péče bylo ve věku povinné školní docházky. Pouze třetina pěstounských rodin 
vychovává děti, které nemají žádný nebo pouze jeden handicap, zbývající dvě 
třetiny pěstounských rodin se u svěřených dětí potýkají s vícečetnými poruchami 
a problémy. Nejčastěji se jedná o kombinaci dvou až čtyř handicapů (43 %). 

Tabulka č. 1: Potíže dětí ve vztahu ke vzdělávání

Alespoň u 1 dítěte v rodině
v %

Poruchy pozornosti 55
Poruchy učení 53
Hyperaktivita 44
Poruchy chování 42
Častá nemocnost, lehčí zdravotní postižení 34
Těžké zdravotní postižení 21

Zdroj: Haberlová a Bubleová (2007)

Také další výzkum J. Janíčkové (2002) provedený v roce 2001 v Jihomorav-
ském kraji ukazuje jako nejčastější problémy ty, které jsou spojeny s výchovou 
a vzděláváním u 36 % dětí. Vysoký počet dětí se specifi ckými potřebami, které 
vyžadují odpovídající péči, pak klade mnohem větší nároky na náhradní rodiče, 
ale i na učitele, školu a sociální pracovníky. 

4 Podpora vzdělávání z pohledu náhradních rodičů 
Náhradní rodiče kladou na vzdělání dětí důraz, dá se však říci, že to není 

za každou cenu. Velkým rozdílem bývá i lpění na vzdělání u adoptivních rodičů, 
a naopak v pěstounských rodinách nemá škola tak výsadní postavení, vzdě-
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lávání se více přibližuje potřebám dítěte a na děti nejsou kladeny tak vysoké 
požadavky. Z. Matějček (2002, s. 29) hodnotí situaci následovně: „V pěstoun-
ských rodinách se dětem dostává ocenění především za úspěchy v činnostech 
mimoškolních – pokud jsou ve zvláštních školách, tedy i za úspěchy školní. 
Od dětí se toho v pěstounských rodinách příliš neočekává – následkem toho je 
každý jejich drobný úspěch pro nejbližší sociální okolí příjemným překvapením 
provázeným spontánním projevem uznání a ocenění.“ Hovoří pak dokonce 
o resilientní funkci školy. 

Pomoc, která pěstounům nejvíce chybí (Haberlová, Bubleová 2007), směřuje 
do čtyř oblastí – péče o děti s výchovnými nebo vzdělávacími problémy (64 %), 
fi nanční zajištění domácnosti (64 %), samostatné bydlení dospělých dětí (61 %) 
a vzdělání dětí uvádí polovina až dvě třetiny pěstounů. Náhradní rodiny dekla-
rují svou samostatnost a neobracejí se na podpůrné služby příliš často. Pokud 
využívají podpůrných služeb, jde často již o závažnější problémy. Míra využití 
odborných služeb souvisí také s kumulací handicapů u jednotlivých dětí. 

5 Podpora vzdělávání z pohledu školy 
Základní školy nevytvářejí žádné speciální programy pro děti v náhradní 

rodinné péči. Dětem je nabízena dostupná pedagogicko-psychologická pomoc, 
často pak ve spolupráci s pedagogicko-psychologickou poradnou. V našem přípa-
dě se týká především dětí, které lze označit za děti se specifi ckými vzdělávacími 
potřebami. Dále mohou náhradní rodiny využít veškeré služby poskytované 
školami v rámci mimoškolních aktivit, doučování ve škole atd.

Oproti zkušenostem ze zahraničí se náhradní rodičovství považuje mnohem 
více za soukromou záležitost, učitelé mnohdy ani netuší, že jejich žák pochází 
z náhradní rodiny. Často se skutečnost sdělí až při řešení závažnějších výchov-
ných nebo vzdělávacích problémů.

Žák z náhradní rodiny nemusí vykazovat žádné problematické tendence 
v prostředí školy a škola je pro dítě místem stability a podporujícího prostředí. 
Na druhou stranu je možné sledovat i opačné situace, kdy zproblematizování 
samotného dítěte (rodiny) může vést až k nestandardním řešením ze strany 
školy či náhradní rodiny. Hledání dialogu mezi náhradní rodinou a školou se 
tak stává předpokladem pro vytvoření výchovného partnerství v rámci společné 
strategie vyjednávání (srov. Sychrová 2008).
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Vztahy se školou mohou u náhradních rodičů ovlivňovat následující faktory: 
• zvýšený ochranitelský postoj rodiny k prosazování zájmu dítěte
• obavy, že neobstojí jako rodiče
• nedostatečné komunikační schopnosti
• nedostatek seriozních argumentů při vyjednávání 
• neznalost práv a možností pomoci a podpory pro dítě s handicapem ve škole
• možnost komunikace se školou za účasti mediátora. 

Za důležité faktory podpory vzdělávání dětí v náhradní rodinné péči z hlediska 
školy lze považovat následující:
1. Informovanost.
 Jedná se o informace o situaci konkrétního žáka v náhradní rodině, jeho 

pozitivních stránkách, pravděpodobných obtížích atd. Za důležité můžeme 
považovat rozšíření povědomí o náhradní rodinné péči ze strany učitelů. 
Obou stranná informovanost může významně napomoci k hledání cesty, jak 
konkrétně podpořit žáka. V Kalifornii existuje dokonce tzv. Vzdělávací a zdra-
votní pas, do kterého jsou zaznamenány veškeré informace o dítěti a jejich 
změny, včetně školní úspěšnosti. Účelem je dobře informovat a umožnit tak 
přístup k odpovídajícím službám (Choice 2001). 

2. Identifi kace dětí se specifi ckými vzdělávacími potřebami.
3. Identifi kace konkrétní podpory a pomoci dětem se specifi ckými vzdělávacími 

potřebami (v ČR využití Zákona č. 561/ 2004 Sb., č. 564/2004 Sb., Vyhlášky 
MŠMT ČR č. 73/2005 Sb. a č. 72/2005 Sb.). Jako příklad můžeme uvést 
individuální vzdělávací program pro žáka nebo využití asistenta pedagoga.

4. Podpora a pomoc dětem s ostatními handicapy.
5. Zvyšování kompetencí učitelů.
6. Rozvoj vztahů mezi náhradní rodinou a školou na bázi výchovného partner-

ství.

6 Perspektivy podpůrných služeb inspirované pohledem do zahraničí
Základním předpokladem vytvoření širší a účinnější podpory vzdělávání 

dětí v náhradní rodinné péči je úzké propojení sféry vzdělávání a sféry sociální 
práce v teoretické i praktické rovině a také na úrovni institucionální. Mnohem 
častější je např. v USA nebo ve Velké Británii spolupráce mezi školskými úřady, 
soudy, neziskovými organizacemi (agenturami poskytujících služby náhradním 
rodinám), školami a samotnými náhradními rodinami. V současné době u nás 
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nebývá pravidlem, aby se sociální pracovník zabývající se sociálně–právní ochra-
nou dítěte věnoval současně školské problematice. Vzhledem k objemu práce 
sociálních pracovníků na úřadech to ani není možné. Zajímavý pilotní projekt 
v této souvislosti proběhl v New Yorku (Finkelstein 2002). Jednalo se o tříletý 
projekt s názvem Safe and Smart, který vedl Vera Institute of Justice pro Státní 
správu služeb pro děti. Sociální pracovníci státní správy byli přemístěni přímo 
do škol v Bronxu a představeni jako „vzdělávací asistenti“. Poskytovali pak 
intenzivní podporu dětem v pěstounské péči přímo v terénu. Sami pracovníci 
byli překvapeni, s jakými problémy se setkávali.

V českém prostředí se nabízí dvě možná řešení propojení sociální práce 
a oblasti vzdělávání. Za prvé vyčlenit jednoho sociálního pracovníka, který se 
bude problematice vzdělávání dětí v náhradní rodinné péči věnovat, poskytovat 
poradenství, přímou práci v terénu, ale také vzdělávat náhradní rodiče a infor-
movat je o jejich právech a možnostech. 

Za druhé jde o možnost rozšíření služeb poskytovaných neziskovými organi-
zacemi o oblast vzdělávání dětí v náhradní rodinné péči. Vzhledem k poptávce 
náhradních rodin po těchto službách již tyto služby existují např. v chrudim-
ském občanském sdružení Amalthea, ve kterém působí odborníci i jako mediá-
toři při vyjednávání mezi náhradní rodinou a školou, popř. řeší různé konfl ikty 
či nedorozumění. 

Další formou podpory dětí v zahraničí je doprovázení a doučování dětí, po-
skytované především prostřednictvím občanských a komunitních iniciativ buď 
v domácím prostředí nebo ve školách (Christian 2003). Zahraniční zkušenosti 
hovoří dále o možnosti tutoringu a mentoringu pro mládež. Uvádí se např. spo-
lupráce s univerzitami a zapojení mládeže z náhradních rodin do krátkých či 
víkendových letních škol, které jsou zaměřeny na rozvoj sociálních dovedností 
a propojení s praxí. 

Zajímavým příkladem rozšíření služeb jsou svépomocné iniciativy rodičů. 
Kalifornský program Parents Helping Parents poskytuje okamžitou a inten-
zívní pomoc dětem v náhradních rodinách, které čelí nejrůznějším bariérám 
ve vzdělávání. Jsou jim jakýmisi advokáty, navštěvují děti ve školách, sledují je 
ve třídách, setkávají se s náhradními rodiči, učiteli, vedením školy a sociálními 
pracovníky. Někdy pomáhají psát dopisy jménem dítěte a informují náhradní 
rodiče o potřebách a právech dětí se specifi ckými potřebami v rámci vzděláva-
cího systému (Choice 2001).

Jiným příkladem je pak i možnost fi nanční podpory vzdělávání dětí v náhrad-
ní rodinné péči. Takový program je vytvořen ve Velké Británii (Dorset). Finanční 
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částka bývá prostřednictvím úřadů přidělena místním školám pro všechny děti 
v pěstounské péči. Umožňuje použít prostředky v rámci individuálních potřeb 
dítěte většinou pro doplňkové vzdělávací činnosti. Škola konzultuje konkrétní 
využití fi nancí se samotným dítětem, náhradními rodinami a sociálními pra-
covníky vždy v souladu s individuálním vzdělávacím plánem dítěte (A better 
education for children in care, nedatováno). 

Celkově lze shrnout, že vytvoření podpůrných vzdělávacích služeb je za-
měřeno na:
1. přímou podporu dětem, 
2. podporu náhradních rodin, 
3. podporu sociálních pracovníků a dalších odborníků,
4. podporu ve škole.

V České republice je podpora vzdělávání dětí v náhradní rodinné péči novým 
tématem, které čeká na systematičtější zpracování. Mnohem otevřenější přístup 
k otázkám náhradního rodičovství otevírá i nové možnosti v podpoře vzdělávání 
dětí. Zatím k těsnějšímu propojení sociální práce a vzdělávání nedošlo. Může-
me se poučit ze zahraničních zkušeností, zjistit, jaké služby náhradní rodiny 
preferují nebo postrádají u nás a v rámci odborné diskuse se pokusit propojit 
teorii s praxí. Sama autorka se v rámci disertační práce zaměřuje na pedago-
gické aspekty náhradní rodinné péče, zpracovává kvalitativní výzkumné šetření 
o vztazích mezi náhradní rodinou a školou a připravuje ve spolupráci s katedrou 
věd o výchově Fakulty fi lozofi cké Univerzity Pardubice analýzu širšího výchov-
ně-vzdělávacího prostředí zaměřené na náhradní rodinnou péči v České repub-
lice. Přenesení poznatků do praxe pak otevírá cestu k optimálnímu rozšíření 
podpůrného systému náhradní rodinné péče v České republice.
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VZTAH REÁLNÉ A VNÍMANÉ ETNICKÉ PŘÍSLUŠNOSTI 
U ADOLESCENTŮ V ÚSTAVNÍ PÉČI JAKO ZDROJ 

OSOBNÍ ODOLNOSTI

Jan Sebastian Novotný

Anotace
Současné pojetí výchovy se snaží vést k interkulturní toleranci, poněkud 

přehlížená je ale otázka přijímání vlastní etnické příslušnosti. Ta je přitom jed-
ním z důležitých zdrojů síly osobní odolnosti v náročných situacích i v průběhu 
života obecně. Naše pilotní šetření u adolescentů v ústavní péči ukázalo výrazné 
rozdíly mezi reálnou a vnímanou etnickou příslušností v závislosti na příslušnosti 
k etniku. Pochopení příčin tohoto stavu je nutným předstupňem výchovy, ve-
doucí k přijetí vlastní etnické příslušnosti. 

Klíčová slova:
multikulturní výchova, etnická identifi kace, kulturní zakotvení, osobní odolnost

Real and Perceived Ethnicity Relationship in Residential Care Adolescents 
as Source of Personal Resilience

Abstract
The current concept of education is meant to lead to intercultural tolerance, 

but somewhat overlooked is the question of the adoption of one’s own ethnicity. 
Nevertheless this is one of the important sources of personal resilience in face 
of adversity and throughout life in general. Our pilot survey of adolescents in 
residential care showed signifi cant diff erences between the real and perceived 
ethnicity, depending on the ethnicity pertinence. Understanding the reasons 
for this is a necessary fi rst step of education, that leads to the adoption of own 
ethnicity.

Key words:
multicultural education, ethnic identifi cation, cultural embedding, personal 

resilience
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1.  Úvod
V posledních desetiletích dochází k výrazné „multikulturalizaci“ společ-

nosti – oproti dřívější územně, národnostně a kulturně jednotné společnosti 
dnes stojí etnicky, národnostně i geografi cky smíšená populace, jejíž hranice 
se obtížně vymezují.

Toto vzájemné střetávání kultur s sebou nese určité problémy, které působí 
jak na „původní“ obyvatele, tak na příslušníky nově přibytých skupin. Obecně 
bychom je mohli popsat jako problémy „adaptace“. Vytváří se tak řada otázek 
sahajících od „Chceme zde tuto skupinu a co nám přinese?“, přes otázky typu 
„Jak začlenit tuto novou skupinu do společnosti?“, „V čem je tato skupina odliš-
ná?“, „Dokážou její členové žít podle našich pravidel?“ až po „Jaká je její kultura 
a jak ji udržet?“. V rámci snahy o nalezení odpovědí, jako důsledek společného 
soužití a vznikajících třecích ploch a jako projev demokraticko–humanistického 
přístupu v rámci globalizace vykrystalizoval z tohoto vzájemného soužití model 
multikulturní výchovy.

Multikulturní (resp. interkulturní) výchova má být prostředkem k vytváření 
multikulturní společnosti. V pojetí současné školské legislativy by tedy měla 
žákům zprostředkovávat „nejen poznání vlastního kulturního zakotvení, ale 
vést je k porozumění odlišným kulturám, rozvíjet v nich smysl pro spravedlnost, 
solidaritu a toleranci“ (Marádová, 2006, s.3 1). Na pozadí pochopení a přijetí 
kulturní rozmanitosti by si pak žáci měli více uvědomit vlastní kulturní identitu. 
Multikulturní výchova by tak měla dosahovat dvou cílů:

– vést k pochopení a přijetí odlišných kultur a jejich příslušníků, k vzájemné 
toleranci a ohleduplnosti a ke schopnosti žít spolu

– vést k pochopení a přijetí vlastního kulturního zakotvení

2.  Kulturní a etnické zakotvení jako zdroj osobní odolnosti
Přijetí vlastní etnické příslušnosti je nedílnou součástí vlastního sebepojetí. 

Pokud člověk odmítá přijmout, kým je, nemůže plně existovat nejen v rámci 
kulturního systému společnosti, hlavně ale v rámci sebe sama, neboť tak opomíjí, 
nebo odmítá některé charakteristiky a vlastnosti, které jsou mu vzhledem k jeho 
etnické příslušnosti vlastní a které určují, jaký vlastně je a proč.

Důvodů, proč je kulturní zakotvení pro osobnost dítěte důležité, je hned 
několik:

– je součástí identity jedince,
– pomáhá mu pochopit proč je, jaký je, proč reaguje určitým způsobem, jaké 

jsou jeho hranice a limity a proč něco dokáže a něco ne,
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– pomáhá mu v orientaci ve světě a ve společnosti,
– dává mu přehledné a strukturované hranice a pravidla,
– nabízí mu společný prostor a další jedince, se kterými může sdílet svoji 

kulturu a etnickou jedinečnost,
– rozšiřuje zdroje sociální opory jedince.

Díky výše uvedenému představuje kulturní a etnické zakotvení také jeden 
ze zdrojů osobní odolnosti. Jako jeden z přímých faktorů osobní odolnosti (či 
resilience) ji uvádí např. International Resilience Project (Ungar, 2003), Kirstie 
MacLean (2004), z českých autorů pak např. Matějček a Dytrych (1998). Po-
dobně i Šolcová a Kebza (1996) poukazují ve svých pracích na vliv a důležitost 
kulturního prostředí. Jednotící myšlenkou u těchto autorů je vliv kulturního 
zakotvení na zvládání náročných zátěžových situací.

Kulturní a etnický kontext hraje roli při etiologii a manifestaci psycholo-
gického distresu (Cohler, Scott, Musick, 1995). Zdroje odolnosti i rizika totiž 
vycházejí z aktuálně přítomného sociálního kontextu a jsou jím a v něm i roz-
dílně vnímány a pojímány (Bartelt, 1994). Kultura tak odráží kontext sdíleného 
pohledu na svět, smysl jeho jednotlivých částí, stejně jako z ní vychází způso-
by adaptivního chování odvozené ze současně probíhajících vztahů a účasti 
na četných situacích (Falicov, 1995). Kulturní kontext zahrnuje rasu, etnicitu, 
pohlaví, socioekonomický status, sexuální orientaci a náboženství. Různost 
je pak defi nována jako variace v rase, etnicitě, pohlaví, tělesném handicapu, 
národnosti a kultuře (Lerner, 1995).

Vliv kultury na jedince a jeho schopnost zvládat náročné situace se tak 
projevuje dvojím způsobem. Kultura jednak ovlivňuje, co je a co není vnímáno 
jako riziková či nepříznivá situace, vlastní kulturní zakotvení jedince mu pak 
nabízí některé prostředky, jak tyto situace zvládnout.

3.  Etnická příslušnost a ústavní péče
Prostředí ústavní péče bychom mohli označit za specifi cké z několika růz-

ných důvodů (např. v porovnání s rodinou). Podíváme-li se na toto prostředí 
z pohledu tématu tohoto příspěvku, je možné říci, že v tomto prostředí by se 
dala očekávat větší míra „multikulturality“ dětí, větší tolerance k jiným kulturám 
a etnikům, protože se zde častěji střetávají a společně žijí děti s různým etnickým 
původem a společný praktický život a každodenní potkávání se má většinou 
výraznější vliv na vzájemnou tolerantnost a pochopení než cílené výchovné 
postupy, zaměřené na rozvíjení tohoto pochopení a aplikované pouze občas.
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Vzhledem k předpokladu, že multikulturní výchova povede i k pochopení 
a přijetí vlastní kultury a etnické příslušnosti, je pak oprávněným předpokladem, 
že jedinci v tomto prostředí budou dostatečně „kulturně zakotvení“.

4.  Výzkumné šetření 
V roce 2007 jsme započali výzkum, zaměřený na problematiku resilien-

ce – neboli osobní odolnosti – v prostředí ústavní péče. Tento výzkum probí-
há v rámci mezinárodní studie Internatioanl Resilience Project. V první fázi 
výzkumu se šetření zúčastnilo 45 adolescentů ve věku 15–20 let, kteří prožili 
celý život v prostředí ústavní péče (celkem je v ústavní péči 92 adolescentů, 
splňujících toto kritérium). Jako výzkumná metoda slouží dva dotazníky: Child 
and Youth Resilience Measure (původní dotazník zmíněné studie) a Strengths 
and Diffi  culties Questionnaire.

Jednou ze zkoumaných oblastí byla i míra identifi kace účastníků s vlastním 
kulturním a etnickým původem. Výzkum stále probíhá, ale máme již k dispozici 
předběžné výsledky od skupiny adolescentů, kteří prožili celý život v ústavní 
péči. 

4.1 Vztah reálné a vnímané etnické příslušnosti
Vzhledem k výše uvedenému předpokladu (viz kap. 3.) nás proto překva-

pila předběžná zjištění v této oblasti. Zaměřili jsme se na vlastní vnímanou 
a přijímanou etnickou příslušnost (kterou bychom mohli zařadit pod kulturní 
faktory resilience: kulturní identifi kace a zakotvení). Proto jsme také tuto oblast 
pozorovali podrobněji. Prvním faktorem, který jsme sledovali, byla identifi kace 
s vlastní etnickou příslušností (kolik z účastníků uvedlo jako svoji etnickou 
příslušnost tu, kterou skutečně má).

Výsledky tohoto porovnání uvádíme v sestavě grafů na základě reálné et-
nické příslušnosti (tmavá barva označuje adolescenty, kteří se pozitivně iden-
tifi kovali se svou etnickou příslušností, světlá barva označuje ty adolescenty, 
kteří uvedli jinou etnickou příslušnost, než je jejich vlastní). Přehled získaných 
hodnot pak podává Tabulka 1.

Jak je z grafů a tabulky patrné, má míra kongruence mezi reálnou a vnímanou 
etnickou příslušností sestupnou tendenci. Jinak řečeno, nejvyšších hodnot dosa-
hují zástupci většinové populace, u kterých je možné mluvit o téměř stoprocentní 
míře kongruence.
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Tabulka 1: Kongruence reálné a vnímané etnické příslušnosti (N = 45)

Etnický původ
Kongruence Čech Rom Smíšený původ
Ano 13 14 3
Ne 1 7 7

U zástupců romského etnika se kongruence snižuje na úroveň 2/3 z celého 
vzorku. Důvod tohoto posunu spatřujeme především v tom, že 1/3 respondentů 
se považuje pouze za příslušníky většinové populace a svůj romský původ ne-
uvádí. To je samozřejmě oprávněný přístup, neboť Romové jsou zároveň členy 
naší společnosti. Přesto si myslíme, že je možné toto číslo považovat za určitý 
ukazatel negativního jevu. Pokud se totiž příslušník určité menšiny nehlásí ke své-
mu původu, je to podle nás možné interpretovat jako známku toho, že daný 
jedinec nepovažuje svoji vlastní kulturu, historii, či etnikum za součást svého 
života. V tomto konkrétním případě se domníváme, že v pozadí této situace 
stojí především negativní postoj většinové společnosti k romskému etniku, který 
se často přenáší i na Romy samotné. Ve spojení s dřívějšími snahami o začle-
nění romské populace do společnosti (bez ohledu na jejich etnické, kulturní 
a společenské zvláštnosti), či současnými snahami o pozitivní diskriminaci Romů 
(která má ale často spíše podobu populistických gest bez hlubší snahy o pocho-
pení romského etnika), si myslíme, že tyto výsledky je možné považovat stále 
za vcelku pozitivní.

Nejméně příznivá situace je u dětí, jejichž původ je smíšený. Jak z uvedené 
tabulky vyplývá, téměř 3/4 adolescentů z této skupiny ve svých odpovědích ne-
uvádí příslušnost k oběma etnikům, ke kterým patří. Příčiny této skutečnosti je 
podle nás třeba hledat především v tom, že tyto děti nemají vzhledem k prostře-

�



106

dí, v jakém vyrůstají, možnost pozorovat modely koexistence obou kultur najed-
nou. Chybí jim podle nás vzor spolupráce a spojení obou kulturních odlišností 
jejich rodičů a nemají tak jasně vymezený obraz své vlastní etnické příslušnosti. 
Více jak polovina adolescentů, kteří se nepovažují za příslušníky obou etnik, na-
víc uvádí pouze příslušnost k většinové populaci. Tento jev je podle nás podobný 
situaci v romské skupině respondentů. Jisté rozdíly zde ale jsou. Když totiž 
Romové odmítají svoji vlastní etnickou příslušnost, hlásí se k většinové populaci 
především na základě nebiologické příslušnosti (ať už z důvodu národnostní 
příslušnosti, či jako manifestaci odmítnutí vlastní kultury). U dětí se smíšenými 
rodiči je výchozí situace odlišná. Tyto děti mají již biologicky danou příslušnost 
k oběma etnickým skupinám, ale sami se hlásí pouze k jedné. Domníváme se, 
že vysoká míra nepřijetí jedné etnické příslušnosti vychází z pocitu nezakotvení 
ani v jedné skupině. Myslíme si, že tito adolescenti jsou v této oblasti nejvíce 
znevýhodněni, neboť cítí, že jsou biologicky právoplatnou součástí většinové 
populace, ale zároveň se od ní výrazně odlišují právě příslušností k druhé etnické 
skupině. Důsledkem toho potom může být silný pocit ne–příslušnosti ani k jedné 
skupině a pocit určitého kulturního a etnického vakua, ve kterém se nacházejí. 
Podle našeho názoru to dokládá i skutečnost, že jako jediná etnická skupina 
má větší počet vyjádřené nekongruence než kongruence.

Určitá odlišnost této skupiny, kterou je vhodné připomenout, je také v tom, 
že obě předchozí kategorie popisují to, jestli respondenti přijímají nebo odmí-
tají svoji etnickou příslušnost, v této kategorii se však jedná o to, zda přijímají 
příslušnost k oběma skupinám, či zda preferují pouze jednu.

4.2 Míra spokojenosti s vlastní etnickou příslušností
Předchozí hodnoty jsme dále rozšířili o další aspekt, kterým je míra spoko-

jenosti s vlastní etnickou příslušností. Výsledky tohoto porovnání uvádíme opět 
v sestavě grafů (tmavá barva představuje vysokou míru spokojenosti s vlastním 
etnikem, světlá barva nízkou míru spokojenosti) Přehled získaných hodnot pak 
opět uvádí Tabulka 2.

Při zběžném pohledu na uvedená zjištění můžeme konstatovat, že jejich 
hodnoty korespondují s předchozími zjištěními. Při podrobnějším zhodnocení 
zde ale můžeme nalézt některé jevy, které stojí za zmínku. Prvním zajímavým 
zjištěním z pohledu spokojenosti je skutečnost, že ve skupině členů většinové 
populace se vyskytují odpovědi, které vyjadřují střední až nízkou míru spokojenosti 
s vlastní etnickou příslušností (v celkovém součtu tvoří téměř polovinu odpovědí). 
Toto zjištění je pro nás překvapující, neboť nevidíme nějaké výraznější důvody 
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pro to, aby byli tito jedinci v kulturním prostředí naší společnosti nespokojeni 
s tím, kým jsou. Tento úkaz je navíc výraznější u mužů, což odporuje naší do-
mněnce, že muži budou tuto situaci vnímat více pozitivně vzhledem k tomu, 
že z obecného nastavení společnosti je pro ně snazší ovládat a kontrolovat 
svůj život a jejich příslušnost k většinové populaci jim tak dává větší možnosti 
uplatnění se.

Tabulka 2: Míra spokojenosti s vlastní etnickou příslušností (N = 45)

Spokojenost s vlastní etnickou příslušností
Čech Rom Smíšený původ

Vysoká Střední Nízká Vysoká Střední Nízká Vysoká Střední Nízká
8 5 1 9 6 6 1 6 5

Další zjištěná informace se týká příslušníků romského etnika. Jejich odpo-
vědi odrážejí dříve obecně formulovaný předpoklad nižší míry spokojenosti 
s vlastním etnikem. Potvrzuje to i rozložení jednotlivých odpovědí, které se 
na naší linii Čech – Rom – smíšený původ pohybuje směrem od vysoké míry 
spokojenosti k nižší. Nadpoloviční většina respondentů v této skupině tak uvádí 
střední až nízkou spokojenost s vlastní etnickou příslušností. Za zmínku podle nás 
stojí i způsob rozložení odpovědí podle pohlaví. Muži jsou v tomto aspektu více 
extrémní, tzn. uvádí na jedné straně buď vysokou, nebo nízkou míru spokojenos-
ti. Ženy naopak vykazují spíše středové tendence. Jedním z možných vysvětlení 
je nižší průbojnost a případná vyšší pasivita žen oproti mužům. Dalším faktorem 
může být i zvažování širšího kontextu, což vede spíše k nevyhraněnému typu 
odpovědi. Jinak řečeno, muži vidí svět více „černobílý“.

�
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Poslední skupinou jsou jedinci se smíšeným etnickým původem. Výsledky 
vcelku jasně podporují informace z předchozí tabulky. U těchto adolescentů se 
výrazně projevují jejich problémy s nalezením cesty k přijetí vlastní a celé etni cké 
příslušnosti. Zároveň jsou si vědomi své pozice a tu hodnotí jako velmi nepřízni-
vou. To je pro ně podle nás velmi nebezpečná a obtížná situace. Nejen že mají 
problémy s částí své etnické příslušnosti, zároveň je pro ně nepříjemnou součástí 
jejich života, se kterou se často neumí vyrovnat.

V další fázi výzkumu hodláme rozšířit výzkumný soubor o další skupiny 
adolescentů podle toho, jak dlouho žijí v prostředí ústavní péče. Výsledky by 
nám pak měly dát odpověď na to, které faktory osobní odolnosti jsou pozitivně 
či negativně ovlivněny tímto prostředím, včetně toho, nakolik prostředí ústavní 
péče ovlivňuje zde zmíněnou kulturní a etnickou identifi kace a zakotvení. To 
by pak mělo být odrazovým můstkem pro možné zásahy do systému náhradní 
péče o dítě tak, aby byly více podporovány ty oblasti, které podporují odolnost 
a osobnost jedince a které v současnosti vykazují jisté nedostatky.

5.  Závěry
Výše uvedená zjištění naznačují určité nedostatky v pojetí multikulturní 

výchovy. Prvního ze svých cílů se jí, jak se zdá, daří dosahovat (alespoň pokud 
budeme tento aspekt hodnotit v rámci ústavní péče), nedostatky se ovšem pro-
jevují v rámci druhého z cílů (vedení k pochopení a přijetí vlastního kulturního 
zakotvení). Příčinou tohoto jevu může být určitý paradox multikulturní výchovy. 
Ten vidíme v tom, že na jednu stranu je zde patrná snaha o ustanovení toleran-
ce a pochopení mezi etnickými a kulturními skupinami navzájem, na druhou 
stranu se však takto pojatá výchova snaží vést příslušníky menšinových skupin 
k začlenění do většinové společnosti a sjednocení se s její úrovní (příkladem 
může být snaha v rámci vzdělávání romských dětí, kde cílem se zdá být „srovná-
ní“ romských dětí s dětmi z většinové populace). Tyto děti z většinové populace 
tedy vedeme k tomu, aby byly tolerantní k menšinám, a zároveň děti z menšin 
vedeme k tomu, aby byly jako většinová populace. Jejich specifi ka tak tolerujeme 
(a k této toleranci vedeme), ale zároveň se je snažíme změnit.

Výchova k vlastnímu etnickému a kulturnímu zakotvení je samozřejmě pri-
márně úkolem rodiny, jestliže ale nedokážeme toto zakotvení vštípit dnešní ge-
neraci dětí z menšinových skupin, není možné očekávat, že v dospělosti k tomu 
povedou své vlastní děti.

Protože vlastní kulturní zakotvení je důležitým aspektem identity jedince 
a zdrojem jeho osobní odolnosti (jak jsme ilustrovali výše), bylo by vhodné 
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zaměřit se i na tuto oblast a snažit se více vštěpovat dětem z menšinových 
skupin pocit sounáležitosti s vlastním etnikem a kulturou. Toho by bylo možné 
dosáhnout např. větším důrazem na pozitivní vzory úspěšných jedinců, pochá-
zejících z dané menšiny. Další možnou cestou by mohlo být větší zohlednění 
etnických a kulturních specifi k dětí z menšinových skupin.
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ŽENA V  DOMÁCÍM NÁSILÍ

Zdeněk Ondráček

Buskotte, A. Z pekla ven. Žena v domácím násilí. Brno: Computer Press 2008, 
176 s. ISBN 978-80-251-1786-6.

Násilí v rodině je většinou celkově vnímáno jako obrovské tabu. Tabu je 
polynéské slovo, které znamená v překladu „nedotknutelný“. Vyjadřuje věci 
a situace, o kterých se nemluví. My o nich ale mluvit musíme! Nejnovější 
průzkumy totiž prokázaly, že téměř každá čtvrtá žena má s domácím násilím 
osobní zkušenosti. Manželé, bývalí manželé či partneři na ženy křičí, bijí je, 
vyhrožují jim, zamykají je doma, manipulují proti nim děti i přátele, blokují 
jim telefony, apod. Tyto alarmující skutečnosti jsou bohužel většinou drže-
ny v tajnosti. Násilnými osobami ze strachu, že budou potrestáni, týranými 
ženami proto, že je jim to častokrát trapné, mají strach z důsledků, cítí se 
bezmocné. Tato publikace je určena zejména ženám, které zažívají domácí 
násilí a přemýšlí, jak udělat „ten první krok“. Snaží se jim dodat odvahu, je 
pro ně praktickým rádcem a psychickou podporou.

Publikace je rozdělena do čtyř, relativně samostatných, ovšem na sebe 
úzce navazujících kapitol. První dvě kapitoly popisují fakta, typy výskytu, 
pozadí a zákulisí násilí a vlastně také důsledky a dopad násilí pro postiženou 
rodinu. Jsou proto určeny především těm, kdo se o fenomén „domácí násilí“ 
zajímají obecně. Osobám, kterých se domácí násilí již bezprostředně týká, 
nebo se jím cítí jakýmkoli způsobem ohroženi, se doporučuje kapitola třetí. 
Zde jsou čtenáři podávány informace o právech na život bez násilí, způsobu 
a postupu policie a soudů při dokumentování a vyšetřování domácího násilí 
a také o způsobu fungování příslušných poradenských zařízení, která jsou této 
problematice kompetentní. V závěru publikace jsou uvedeny odkazy na insti-
tuce, na které se lze v případě potřeby obrátit. 

Dobře však víme, že domácí násilí mezi mužem a ženou se nejčastěji ode-
hrává za zavřenými dveřmi, a pokud se o něm náhodou dozvíme, pak jen proto, 
že se nám bázlivě a v zoufalství svěří kamarádka, příbuzná či sousedka, o které 
jsme si donedávna mysleli, že žije ve šťastném a harmonickém vztahu. Pokud 
nám její osud není lhostejný a chceme i pomoci, je pro nás určena především 
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kapitola druhá, která nám umožní situaci týrané ženy pochopit a poradí, jak 
co nejlépe reagovat. Nejde zde jen o pomoc fyzickou, ale i pomoc psychickou. 

Tato publikace se může stát zdrojem informací a základem pro pochopení 
problematiky domácího násilí nejen pro každého z nás, ale také pro psycholo-
gy, učitele, policisty a další profesionály, kteří se s tímto neblahým fenoménem 
mohou setkat při své práci, a proto jistě stojí za přečtení. 

Pozn. autora: Ačkoli se jedná o publikaci vydanou v měsíci březnu 2008, 
je třeba případné čtenáře upozornit na některé legislativní změny v citacích 
a odkazech. Jedná ze zejména o nový zákon č. 273/2008 Sb., o Policii ČR, 
který se problematikou domácího násilí a možnosti vykázání násilníka nově 
zabývá v hlavě VII – Vykázání (§ 44–47). Změny nastaly i v zákoně č. 135/2006 
Sb., na ochranu před domácím násilím, kterým se část první včetně nadpisu 
a poznámek pod čarou č. 8f až 8i zrušuje. (oboje s účinností od 1. 1. 2009)

Dr. Zdeněk Ondráček
student doktorského studijního programu
Pedagogická fakulta
Univerzita Palackého v Olomouci
E–mail: ondracek.zd@seznam.cz
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KLIMA ŠKOLY

Veronika Trnková

GRECMANOVÁ, H. Klima školy. Olomouc : Hanex, 2008. 209 s. ISBN 978-
80-7409-010-3.

Problematikou klimatu školy se řadu let zabývá autorka představované pu-
blikace prof. PhDr. Helena Grecmanová, Ph.D., která se svou knihou pokusila 
vysvětlit pojetí klimatu školy v souvislosti s faktory, které se podílejí na jeho 
kvalitě. Autorka se v knize zamýšlela nad pozitivním klimatem školy, naznačila 
účinky klimatu na výkon a spokojenost žáků a učitelů, jejich chování a zdravot-
ní stav. Velkou část publikace věnovala výzkumu klimatu školy, v ní shrnula, 
analyzovala a podělila se o cenné zahraniční, české i vlastní zkušenosti. Kniha 
je určena pro edukátory, studenty, poradce i rodiče.

Publikace „Klima školy“ je členěna do devíti kapitol. Každá z  jednotlivých 
částí je přehledně rozdělena do několika menších dílčích podkapitol. Podkapi-
toly specifi kují danou kapitolu. Čtenáři zajisté ocení přehledné shrnutí jednot-
livých kapitol v jejich závěru. Knihu doplňuje úvodní i zá věrečné slovo autorky, 
seznam příloh a zdrojové literatury. 

V první kapitole s názvem „Prostředí a jeho klima“ jsou objasněny defi nice 
klimatu, souvislosti mezi klimatem a prostředím, role jednotlivce při tvorbě 
a posuzování klimatu. 

Druhá kapitola „Klima organizace“ se zaměřuje na defi nici klimatu organiza-
ce, jeho faktory, druhy, typy a účinky. Autorka poukazuje na výzkum a metody 
měření organizace klimatu. Vysvětluje rovněž rozdíly mezi klimatem organizace, 
psychologickým klimatem, kulturou organizace a klimatem provozu.

Třetí kapitola nese název jako představovaná publikace „Klima školy“. Au-
torka v ní odpovídá na otázku „Co je škola?“ a poukazuje na různá pojetí 
klimatu školy. Kapitola se dále zabývá společnými znaky i odlišnostmi, které 
se v defi nici klimatu objevují.

Ve čtvrté kapitole „Faktory klimatu školy“ sledovala autorka účinky a vlivy 
regionů, architektury a fyzického prostředí, formy školy, organizačních znaků, 
obsahu výuky, vyučovacího předmětu, osobnosti učitele, žáka a vedení školy 



116

na vnímání klimatu školy. V kapitole jsou srovnané výsledky vlivů daných fak-
torů v šetřeních některých zahraničních výzkumníků.

Pátá kapitola „Typy klimatu školy“ čtenáře seznamuje s typy klimatu a jejich 
typickými indikátory, podle kterých je možno určit jeho kvality (tzn. určit, zda 
se jedná o příznivé – žádoucí klima či nikoli). V kapitole jsou představeny zna-
ky pozitivního klimatu z pohledu žáků, učitelů, rodičů i z hlediska veřejnosti.

V následující šesté kapitole „Účinky klimatu školy“ zjišťovala autorka účinky 
a důsledky klimatu školy, které ovlivňují výkon žáků, jejich spokojenost, chování 
i zdravotní stav. 

V sedmé kapitole „Výzkum klimatu školy“ je shrnuta historie výzkumu 
klimatu školy z  pohledu různých skupin respondentů. Autorka poukázala 
na nejčastěji používané kvalitativní i kvantitativní výzkumné metody. Pozornost 
zaměřila na přehled zahraničních dotazníků i škál a upozornila na problémy 
s výzkumem školního klimatu.

V předposlední osmé kapitole „Příklady vlastních výzkumných šetření kli-
matu školy“ představuje autorka vlastní výzkumná šetření, včetně jejich cha-
rakteristik. Tuto kapitolu hodnotím obzvlášť pozitivně, neboť se stává vhodnou 
motivací a příkladem k tvorbě vlastního výzkumného šetření. 

V závěrečné deváté kapitole hledá autorka odpovědi na otázku „Jak zkvalit-
nit klima školy?“. Pozitivní klima školy je, slovy autorky, spatřováno v otevřené 
komunikaci mezi účastníky školního života, a proto je kapitola věnována právě 
jim. Pro inspiraci jsou v samotném závěru kapitoly doplněny dva projekty s me-
todickými průvodci, které by měly přispět k pozitivnímu klimatu ve školách.

Celá publikace je přehledně uspořádána, psána srozumitelnou formou tak, 
aby vyhovovala potřebám široké veřejnosti. V zá věru nechybí seznam použité 
literatury, který je pro zájemce cenným zdrojem dalších informací pro předsta-
vovanou problematiku. Knihu vřele doporučuji všem, kteří se o problematiku 
klimatu školy zajímají.

Mgr. Veronika Trnková
Základní škola Dr. Peška
Dr. Peška 768
537 01 Chrudim
E–mail: veronika.petrzilkova@seznam.cz
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LÁSKA A JINÉ NEMOCI

Lucie Křeménková

Yovell, Y. Láska a jiné nemoci. Praha: Portál, 2007, 275 s., ISBN 978-80-7367-
307-9.

Publikace pochází z pera známého izraelského psychiatra a psychoanaly-
tika. Autor vystudoval lékařství na Hebrew University v Jeruzalémě, neurobi-
ologii na Weizmann Institute of Science v Rehovotu a konečně i psychologii 
na Columbia University v New Yorku. Zajímavostí je, že autorovým dědem byl 
významný izraelský fi losof Yeshayahu Leibowitz. Yovell proslul svým lidským 
a empatickým přístupem ke klientům a je díky tomu velmi vyhledávaný nejen 
mezi Izraelci, ale také mezi Palestinci.

„Láska a jiné nemoci“ se zabývá tématem častěji ztvárňovaným v odlišných 
oblastech, především ve sféře kultury. Problematika lásky byla a je stále hojně 
využívaným námětem nejen krásné literatury, ale i řady divadelních, televizních, 
či fi lmových scénářů, případně výtvarných a hudebních děl. Láska je opředena 
řadou mýtů a pestrá paleta různých odborníků i šarlatánů hledala klíč k jejímu 
tajemství.

Yoram Yovell nabízí čtenářům svůj pohled na lásku, pohled z hlediska psy-
chologie, psychoterapie, ale i neurologie. Umožňuje přiblížit se poznání tohoto, 
většině lidem blízkého a důvěrně známého, přesto však téměř neuchopitelného 
fenoménu, kterým emoce a zvláště láska jistě jsou. 

Autor provádí čtenáře fascinujícím světem lásky, která má nespočet podob. 
Způsob, kterým tuto „nemoc“ představuje svým čtenářům, je již vyzkoušený 
řadou dalších autorů, nicméně neztrácí nic na svém půvabu. Jde o příběhy 
z vlastní psychoterapeutické praxe. Každý z těchto příběhů je rámcově zasazený 
do vztahu mezi klientem a terapeutem a popisuje jiný druh lásky a sféru potí-
ží, či problémů s ní související. Čtenářům se tak otevírá možnost nahlédnout 
do „kuchyně“ psychoterapie, především z hlediska psychoanalýzy, a získat tak 
řadu cenných poznatků a informací. Yovell se dotýká problematiky zamilova-
nosti, homosexuality, či v současné době často skloňované nevěry, ale třeba 
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i nepříliš známé postnatální psychózy, včetně řady dalších témat, jež se přímo 
láskou nezabývají, ale úzce s ní souvisí a obohacují tak celou publikaci o další 
oblasti. Kniha však nepopisuje pouze konkrétní terapeutické případy, ale je 
obohacena o řadu teoretických a výzkumných poznatků vztahujících se k da-
ným problematickým oblastem, zasazených do již zmiňovaných konkrétních 
případů. Ideálním způsobem tak propojuje praktické poznatky s teoretickými.

Jak poznamenává sám autor v úvodu své knihy: „Nové vědecké axiomy 
o lásce jsou překvapivé a vzrušující, avšak někdy se kvůli nim – tak jako v lásce 
samotné – cítíme směšní a podvedení.“

Kniha poskytuje na uvedená témata některé odpovědi, ale ta hlavní a velká 
tajemství lásky zůstanou pravděpodobně navždy zahalena hlubokým tajemstvím. 

Autor zde zúročil své cenné vědomosti a zkušenosti z dlouholeté, především 
psychoterapeutické praxe. Popisované příběhy jsou nadto obohaceny o další, 
pro naši kulturu nepříliš známou dimenzi, úzce spjatou s rozdílným pohledem 
na svět, v rámci odlišné mentality a společnosti v soudobé Izraeli. 

Publikaci je možné vnímat jako doplňkovou volbu ke klasickým, teoretic-
kým knihám zabývajících se psychoterapií. Knihu je možné doporučit všem 
zájemcům z řad odborné, ale i laické veřejnosti v oblastech psychologických, 
sociologických, či pedagogických. Příběhy z terapeutické praxe jsou velmi pou-
tavým a zajímavým způsobem zpracovány a mohou čtenáře obohatit i z hlediska 
kontextu jiné společensko-kulturní tradice a vnímání způsobu života.

Mgr. Lucie Křeménková
Katedra psychologie a patopsychologie
Pedagogická fakulta UP
Žižkovo náměstí 5
771 40 Olomouc
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PRAŽSKÉ JARO 1968 – POKUS O OBNOVU 
OBČANSKÉ SPOLEČNOSTI

Gabriela Medveďová

KRÁKORA, P. (ed.) Pražské jaro 1968 – Pokus o obnovu občanské společnosti. 
Praha: Nakladatelství Epocha, 2008. 278. s. ISBN 978-80-87027-78-3.

Nejnovější české a československé dějiny (tj. dějiny po roce 1945) před-
stavují ve výuce dějepisu na základních a především středních školách místo, 
jemuž je věnována poměrně malá pozornost. Tato skutečnost se následně odráží 
v minimálním povědomí středoškolských absolventů o tomto úseku dějin, které 
jsou – na rozdíl od starších dějin – v daleko větší míře odrazem současného 
dění (jeho chápání a nazírání).

Recenzovaný sborník Pražské jaro 1968 – Pokus o obnovu občanské společnos-
ti je výstupem ze stejnojmenné konference pořádané Katedrou společenských 
věd PdF UP v Olomouci ve dnech 18.–19. 8. 2008. Refl ektuje události roku 
1968 v Československu, jejich příčiny, důsledky a mezinárodní souvislosti. Ob-
sahuje celkem 17 příspěvků, tematicky rozdělených do dvou částí: regionálně 
historického oddílu a oddílu obecně historického. Charakterizovat a přiblížit 
detailně všechny příspěvky nelze, zmíním se pouze o těch – aniž bych však 
chtěla úmyslně opominout příspěvky další – které jsou z mého pohledu recen-
zentky významné. 

Čtyři příspěvky ve sborníku se přímo dotýkají oblasti školství, které má pro 
zaměření pracoviště pořádajícího konferenci obzvláštní význam. Z nich bych 
vyzdvihla příspěvek P. Urbáška (Archiv UP), jehož autor se zamýšlí nad osu-
dy československého vysokého školství v letech 1948–1989 se zřetelem na rok 
1968 (Vysoké školy a Pražské jaro). Za přínosné považuji příspěvky Z. Novot-
ného (Česká fi losofi e před a po roce 1968 – osobní zkušenost) a F. Mezihoráka 
(Důsledky roku 1968 na Univerzitě Palackého) (oba z Katedry společenských 
věd PdF UP), v nichž je mj. zachycena jejich osobní zkušenost (z pohledu 
studenta a z pohledu pedagoga) z doby obrodného roku 1968 na olomoucké 
univerzitě, kdy se aktivně „proreformně“ angažovali a také následného období 
normalizace, která poznamenala jejich další životní osudy. F. Mezihorák mimo 
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to v přehledu uvádí jména všech, kteří museli z „politických“ důvodů Univerzitu 
Palackého opustit.

K bližšímu poznání dění roku 1968 na regionální úrovni významnou mě-
rou přispívají články N. Pavelčíkové (FF Ostravské univerzity) Ohlasy pokusu 
o obnovu občanské společnosti na příkladu ostravského regionu a T. Hubálka 
(Katedra společenských věd PdF UP), který se přibližuje politickou a ekono-
mickou situaci roku 1968 v regionu Ústeckoorlicka (Pražské jaro a jeho odraz 
na Ústeckoorlicku). 

Obecným souvislostem roku 1968 (příčiny, průběh, důsledky) je věnován 
příspěvek E. Gímeše (Přípravná fáze československého pokusu o reformu), který 
je zdařilým pokusem o analýzu (doplněnou o historický exkurz a mezinárodní 
souvislosti) příčin liberalizace politiky KSČ v druhé polovině 60. let minulého 
století. Otázky související s činností politických stran v rámci Národní fronty 
v první polovině roku 1968 jsou předmětem zájmu P. Krákory (Nekomunistické 
strany Národní fronty a Pražské jaro) – pozornost věnuje mj. pokusům o obnovu 
sociální demokracie a možnostem její existence mimo struktury Národní fronty. 
V rámci sborníku zcela jistě zaujme příspěvek L. Valeše (ÚSD AV ČR, v.v.i.) 
(Pražské jaro z pohledu rakouské politiky), v němž autor mimo rozboru vzájem-
ných československo-rakouských vztahů v roce 1968 přináší zajímavé poznatky 
týkající se činnosti rakouské ambasády v době srpnové invaze vojsk Varšavské 
smlouvy (v článku jsou hojně využity vzpomínky pamětníků). 

Konečně v širším kontextu se událostmi v Československu roku 1968 zabý-
vá M. Świder (Uniwersytet Opolski, Polsko). Ve svém příspěvku se zaměřuje 
na vnímání československého reformního procesu z pohledu zahraniční poli-
tiky SRN a také Polska, kde v březnu 1968 došlo k protirežimním nepokojům 
a politické „tání“ v Československu bylo v této souvislosti pro polské komunisty 
zvlášť nežádoucí faktorem.

Celkovou úroveň sborníku hodnotím vysoce jak po obsahové stránce, tak 
po stránce formální. Některým z příspěvků lze sice vytknout částečnou obec-
nost, avšak tato v daném případě není na úkor jejich didaktické hodnoty, neboť 
sborník je mj. určen učitelům (základních, středních i vysokých škol) a studen-
tům společenskovědních oborů pedagogických fakult. Napomůže k dalšímu 
rozšíření obzorů v oblasti nejnovějších dějin, které jsou – jak je zmíněno v úvo-
du – v rámci výuky historie mnohdy zanedbávány. 

Na závěr je třeba vyjádřit uznání a poděkování všem, kteří se na uspořádání 
konference ke 40. výročí událostí roku 1968 podíleli, editoru a vydavateli sborní-



121

ku a v neposlední řadě také jednotlivým přispěvatelům, kteří se zasloužili o jeho 
celkovou vědeckou a pedagogickou úroveň.

Mgr. Gabriela Medveďová
Katedra společenských věd PdF UP v Olomouci
Žižkovo nám. 5
771 40 OLOMOUC
Tel.: +420 585 635 412
e–mail: gabriela.medvedova@upol.cz



122

PRŮVODCE OLOMOUCÍ 

Kateřina Stejskalová

Olomouc. Praha : Statutární město Olomouc, Odbor vnějších vztahů a informací, 
2008. ISBN 978-80-7061-666-6. Vytiskla Knihovna a tiskárna pro nevidomé 
K. E. Macana. Návrh a zpracování reliéfní grafi ky: David Linek a Jakub Ho-
netschläger.

Senzorický defi cit, respektive ztráta či výrazné snížení zrakové percepce vý-
znamným způsobem zasahuje do všech složek běžného života jedince a některé 
z nich výrazným způsobem limituje. Jednou ze složek, které jsou nejmarkantněji 
determinovány těžkým zrakovým postižením, je oblast prostorové orientace 
a samostatného pohybu. Výkon v této oblasti má přímý vliv na kvalitu života 
jedince se zrakovým postižením a odráží se v úrovni jeho socializace, respektive 
sociální integrace. Z tohoto aspektu je zvládnutí dovedností prostorové orien-
tace a samostatného pohybu primární.

Další aspekt, z pragmatického hlediska druhotný, nicméně neméně důle-
žitý, představuje absence vizuálního estetického prožitku – možnosti vnímat 
například architektonické skvosty naší historie v průběhu orientace v prostředí. 
Žijeme sice v době mohutného rozvoje informačních a komunikačních technolo-
gií, které pomáhají bourat pomyslnou zeď, tvořící informační bariéru pro osoby 
se zrakovým postižením, nicméně v oblasti vnímání estetických informací si 
ponechává své nezastupitelné místo hmat a jeho kompenzační role náhradníka 
a zprostředkovatele.

Publikace Průvodce Olomoucí není „pouhým“ průvodcem nebo názornou po-
můckou – může být právě zprostředkovatelem estetického a kulturního zážitku 
vnímaného hmatovou cestou. Své specifi cké místo by také mohl a měl nalézt 
jako integrální součást výuky, respektive výuky prostorové orientace a samo-
statného pohybu.

Průvodce Olomoucí v Braillově písmu s 21 reliéfními vyobrazeními historic-
kých památek Olomouce je prvním průvodcem v bodovém písmu na Moravě. 
Jeho vznik iniciovalo Tyfl oCentrum Olomouc, o.p.s., které se nechalo inspirovat 
vydáním Královské cesty v Praze. Publikaci vydal Magistrát města Olomouce 
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v závěru roku 2008 a veřejnosti byla představena na knižním veletrhu LIBRI 
Olomouc ve dnech 20.–22. listopadu 2008.

V Průvodci je tyfl ografi cky (reliéfně grafi cky) zachyceno 21 nejvýznamnějších 
olomouckých historických památek (za všechny můžeme jmenovat radnici, orloj,
Dóm, Mariánský sloup, sloup Nejsvětější Trojice, olomoucké kašny, kostely 
a řadu dalších) doplněných stručnými historickými poznámkami. Historické 
souvislosti jsou prezentovány v Braillově písmu a ve zvětšeném černotisku zá-
roveň. Bohužel, zvolený typ písma nepatří mezi optimální z hlediska čitelnosti 
pro osoby slabozraké nebo se zbytky zraku (tzv. bezpatková písma). Celkovou 
percepci textu může dále komplikovat současná přítomnost bodů Braillova pís-
ma v černotisku.

Dále jsou zde prezentovány 2 okruhy městem, po kterých se může osoba se 
zrakovým postižením vydat – nejdříve v taktilně upraveném schématu, posléze 
prakticky v ulicích Olomouce, a jednotlivé památky si nechat zprostředkovat 
nejen verbálně, ale díky Průvodci rovněž taktilně. V tomto případě bychom 
doporučovali doplnit schematické znázornění okruhu na plánu adekvátním 
popisem trasy, relevantním z hlediska zásad a technik prostorové orientace.

Z hlediska efektivnosti grafi ckých reliéfních zobrazení zde nacházíme řadu 
problematických míst – nadbytečné množství detailů, které jsou buď hmatově 
nediferencovatelné, nebo výrazným způsobem znesnadňují analýzu a syntézu 
hmatových informací a jejich integraci do ucelené představy. V některých pří-
padech nejsou globální zobrazení adekvátně velká (aby mohla pojmout třeba 
jen dílčí detaily – příkladem může být socha na Merkurově kašně). Vhodným 
řešením by mohl být ilustrativní stručný popis vystihující charakter a specifi cké 
rysy budovy či objektu.

V tomto smyslu bychom dále považovali za přínosné zobrazit navíc konkrét-
ní výřez objektu, který je určitým způsobem zajímavý či charakteristický, opět 
s ohledem na přiměřenou míru detailnosti zobrazení. Pokud by reliéfní grafi cká 
zobrazení měla získat optimální parametry pro kategorii osob slabozrakých, 
vyžadovala by úpravy z hlediska barevného schématu, adekvátní kontrastnosti 
jednotlivých linií a rovněž omezení množství detailů. 

Přes všechna „ale“, která byla na předchozích řádcích prezentována, pova-
žujeme Průvodce Olomoucí za jeden z kroků, které ilustrují rozšíření sféry zájmu 
odborné i laické veřejnosti nejen na oblast podpory uspokojování „nezbytných 
základních potřeb“, ale i těch vyšších, estetických potřeb osob se zrakovým 
postižením.
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Tento text nemá za cíl kritizovat či znevažovat vydanou publikaci, ale pouze 
poukázat na její možné problematické body a slabá místa, aby příští vydání moh-
lo být pro osoby se zrakovým postižením optimální, efektivnější a v neposlední 
řadě rovněž efektnější z hlediska estetického prožitku.

Adresa pracoviště:
Mgr. Kateřina Stejskalová
Ústav speciálněpedagogických studií
Pedagogická fakulta Univerzity Palackého v Olomouci
Žižkovo náměstí 5
77140 Olomouc
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PEDAGOGIKA ZRAKOVO POSTIHNUTÝCH 

Kateřina Stejskalová

LOPÚCHOVÁ, J. Pedagogika zrakovo postihnutých (Vybrané kapitoly). 1. vyd. 
Bratislava : MABAG, spol. s. r. o., 2008. ISBN 978-80-89113-53-8.

Poté, co se v roce 2007 objevila na českých pultech s odbornou literaturou 
komplexně pojatá publikace Speciální pedagogika osob se zrakovým postižením, 
která, s trochou nadsázky, takříkajíc prolomila dobu tyfl opedického publikač-
ního „temna“, které je vzhledem k předmětu zájmu tyfl opedie dosti příznačné, 
dostává se nám nyní do rukou její slovenská paralela, zejména ve smyslu zpra-
covávané problematiky a jejího pojetí. Pedagogika zrakovo postihnutých se jistě 
setká s ohlasem nejen z řad odborné tyfl opedické veřejnosti, ale v neposlední 
řadě také studentů, jimž může posloužit jako kvalitní studijní opora.

Na prostoru 100 stran podává autorka, PaedDr. Jana Lopúchová, PhD., 
klíčové, ucelené a aktuální informace z oblasti speciální pedagogiky osob se 
zrakovým postižením. Publikace v sobě odráží inovativní přístupy a moderní 
trendy v rámci komplexně pojímané problematiky osob s postižením zraku. 
Podtitul knihy – Vybrané kapitoly – naznačuje, že se autorka zaměřila pouze 
na některé klíčové oblasti a dílčí témata úzce související nejen s tyfl opedií jako 
vědním oborem, ale týkající se různých aspektů každodenního života osob se 
zrakovým postižením, vše v kontextu jejich maximálního možného rozvoje a do-
sažení co nejvyšší míry sociální integrace.

Publikace je tematicky diferencována na devět kapitol, které jsou rozpracová-
ny do podkapitol. Systematické uspořádání informací – od základní problemati-
ky terminologického vymezení, přes klíčovou oblast diagnostiky až po specifi cké 
otázky poradenství, edukace, komunikace a dalších – umožňuje nejen snadnou 
a rychlou orientaci, ale i integraci jednotlivých poznatků, jejich vzájemné propo-
jení a aplikaci do speciálně pedagogické praxe, což získává na významu přede-
vším v kontextu využití této publikace jako studijního materiálu. Chronologické 
uspořádání kapitol je rovněž v souladu s věkovým hlediskem – postup od kapitol 
věnovaných specifi cky rodině, výchovně vzdělávacímu procesu až k pracovní-
mu uplatnění. Jednotlivá témata jsou zasazena do širšího rámce a zpracována 
s akcentem na integrační tendence na všech úrovních běžného života jedince se 
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zrakovým postižením. V tomto kontextu otevírá autorka jedno z aktuálně disku-
tovaných témat – kvalita života a její specifi ka u osob se zrakovým postižením.

Stavební kámen celého procesu speciálněpedagogické intervence předsta-
vuje komplexní diagnostika. Kapitola věnovaná právě diagnostickému procesu 
tento požadavek určitým způsobem ilustruje a předjímá svou strukturou, rozsa-
hem i obsahem. Pozornost je zde věnována jednotlivým dílčím složkám speci-
álněpedagogické diagnostiky, jejichž analýza a syntéza má vyústit ve stanovení 
diagnózy – této fázi diagnostického procesu je věnován závěr kapitoly. Podrobně 
je zde charakterizována oblast oftalmologické diagnostiky s akcentem na nové 
techniky a pomůcky (například program Kijkdoos) a psychologické diagnostiky 
se zaměřením nejen na hodnocení rozumových schopností, ale i specifi ckých 
oblastí vzhledem k existenci zrakového postižení, vše v kontextu využitelnosti 
technik a postupů v praxi speciálního pedagoga, respektive tyfl opeda.

Speciálněpedagogická problematika osob se zrakovým postižením je velice 
široká a variabilní co do terminologie, přístupů, klientely atd., tudíž není reálné 
obsáhnout ji v jedné publikaci. Z tohoto důvodu se autorka zaměřila na některá 
dílčí témata a aspekty života osob se zrakovým postižením. Podařilo se jí sestavit 
obsahově bohatou odbornou publikaci umožňující základní orientaci ve vědním 
oboru tyfl opedie a problematice osob s postižením zraku.

Adresa pracoviště:
Mgr. Kateřina Stejskalová
Ústav speciálněpedagogických studií
Pedagogická fakulta Univerzity Palackého v Olomouci
Žižkovo náměstí 5
77140 Olomouc
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VÝUKA ŽÁKA S ODLIŠNÝM MATEŘSKÝM JAZYKEM 
Z HLEDISKA PŘÍPRAVY UČITELE

Pavla Dobešová

Plischke J. Výuka žáka s odlišným mateřským jazykem z hlediska přípravy učitele. 
Olomouc : Univerzita Palackého, 2008. 118 s. ISBN 978-80-244-2162-9.

„Schopnost komunikace začíná pozorností k lidem.
Začíná tou neustávající, lačnou pozorností,
při níž člověk zapomíná na sebe.“

     Levi

Tímto působivým citátem je uvedena monografi cká publikace dr. Plischke, 
která navazuje na předchozí dílo – Výuka žáka s odlišným mateřským jazykem. 
Vznikla jako výstup projektu GA ČR 406/07/P053 a je zaměřena na proble-
matiku výuky žáka s odlišným mateřským jazykem z hlediska přípravy učitele. 

Autorka se v ní zabývá současným problémem, a to vzděláváním rostoucího 
počtu žáků s odlišným mateřským jazykem na našich školách, což je způsobeno 
migrací obyvatel a zvyšujícím se počtem cizinců žijících i se svými dětmi v ČR. 
Bezprostředně je však monografi e orientována na přípravu učitelů těchto žáků. 

Hlavním cílem jmenovaného projektu bylo:
– „přispět k rozvoji základny poznatků o výuce žáků s odlišným mateřským jazy-

kem, především těch žáků, kteří vyučovací jazyk plně neovládají,“ 
– „vypracovat soubor požadavků na pregraduální i postgraduální přípravu učitelů, 

aby byli na výuku žáků s odlišným mateřským jazykem připravováni odborně 
a systematicky.“

Práce je rozčleněna celkem do pěti kapitol, jež se dále dělí na podkapitoly. 
První kapitola s názvem Společenské souvislosti vzdělávání žáků s odlišným 

mateřským jazykem předkládá aktuální demografi cké údaje vztahující se k ci-
zincům pobývajícím na našem území a samozřejmě také k jejich dětem navště-
vujícím české školy. Dále upozorňuje na legislativní dokumenty ke vzdělávání 
žáků s odlišným mateřským jazykem, např. na RVP pro ZŠ. 
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Důležitost učitele pro vzdělávání těchto žáků je zdůrazněna v kapitole ná-
sledující – Zkušenosti škol a přístupy ke vzdělávání žáků s odlišným mateřským 
jazykem, která poukazuje na přípravu pedagogů na Univerzitě Palackého v Olo-
mouci prostřednictvím různých vyučovacích předmětů (př. Výuka žáka s odliš-
ným mateřským jazykem) a realizovaných projektů. 

Třetí kapitola Teorie bilingvismu související s výukou žáků s odlišným mateř-
ským jazykem tvoří teoretické pojednání, na něž je podrobně zaměřena již výše 
zmíněná předchozí monografi e.

Práce učitele s jazykovými dovednostmi žáka tvoří čtvrtou kapitolu, jež upírá 
svou pozornost na komunikaci učitele a žáka s odlišným mateřským jazykem, 
zejm. na problematiku způsobu vedení dialogu, kladení otázek, porozumění 
obsahu.

Realizovaná výzkumná šetření, která částečně navazují na výzkumy předcho-
zí, nám popisuje kapitola poslední, pátá. 

Hlavním cílem kvantitativního výzkumu bylo zjištění, co všechno by měla 
zahrnovat příprava učitelů, aby byli schopni efektivně vyučovat žáky s odlišným 
mateřským jazykem. Výzkumné šetření probíhalo za pomoci metody dotazníku 
(145 respondentů), jenž byl distribuován do střední, severní a východní Moravy, 
také do východních Čech a SRN (učitelé binacionálního bilingvního gymnázia). 

Kvalitativní výzkumná šetření se odehrávala na základních školách v regionu 
severní Morava a zjišťovala tzv. prototypy pojmů u žáků odlišného mateřského 
jazyka, zejména nakolik se prototypy pojmů u těchto dětí liší od prototypů 
v běžné české společnosti.

Monografi e je přehledně, logicky strukturována a doplněná o grafi cká zná-
zornění či tabulky vyplývající z výzkumu.

Je určena nejen pro studenty vysokých škol učitelských oborů, ale také pro 
pedagogy v praxi. Představuje pro ně cenného rádce, neboť předkládá poznatky 
využitelné při výuce žáků s odlišným mateřským jazykem, kterých v českých 
školách neustále přibývá.

Mgr. Pavla Dobešová
Katedra českého jazyka a literatury
Pedagogická fakulta UP
Žižkovo nám. 5
771 40 Olomouc
Pavla.Dobesova@seznam.cz
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Ústav pedagogiky a sociálních studií Pedagogické fakulty UP pořádal 
VII. ročník mezinárodní studentské vědecké konference

doktorských studijních programů

Dne 23. 11. 2009 se na Pedagogické fakultě Univerzity Palackého pořádal 
VII. ročník mezinárodní studentské vědecké konference Aktuální problémy pe-
dagogiky ve výzkumech studentů doktorských studijních programů. Konference se 
konala pod záštitou Ústavu pedagogiky a sociálních studií Univerzity Palackého 
v Olomouci.

Plenárním jednáním provázel PhDr. PaedDr. Václav Klapal, Ph.D. Kon-
ference byla zahájena slovy prof. PhDr. Heleny Grecmanové, Ph.D., ředitelky 
pořádajícího ústavu, a doc. Mgr. Kateřiny Vitáskové, Ph.D.

Úvodní přednášky patřily problematice výzkumných paradigmat v so-
ciálních vědách od prof. PhDr. Stanislava Hubíka, CSc., vědě o optimálním 
uspokojení člověka v různých oblastech jeho činnosti – integrální andragogice 
od prof. PhDr. Dušana Šimka a kvalitativnímu rozhodování v kvantitativních 
výzkumech od PhDr. Martina Chvála, Ph.D.

Pro vysoký počet přihlášených bylo utvořeno sedm sekcí. 
V první sekci Aktuální aspekty výuky mateřského jazyka a literatury odbor-

ně zajištěné PhDr. Hanou Marešovou, Ph.D., převládala zejména tato témata: 
rozvoj komunikačních kompetencí žáků, rozvoj čtenářské gramotnosti, které se 
ve svém příspěvku věnovala např. Dana Cibáková, využití netradičních metod 
ve výuce a multikulturní výchova. S analýzou možností edukačního softwaru 
ve výuce českého jazyka a literatury s přihlédnutím k aktuálním otázkám inter-
aktivity vyučovacího procesu vystoupil Jaroslav Sláma.

Sekce číslo dvě s názvem Vybrané otázky výuky cizích jazyků a humanitních 
disciplín byla vedená PhDr. Olgou Vomáčkovou, Ph.D. Zaměření příspěvků bylo 
různorodé. Na specifi cké otázky adaptace technik zjišťujících strategie učení 
cizího jazyka se zaměřila Jana Přikrylová. Aktuální otázky uplatňování komuni-
kativních kompetencí v učebnicích německého jazyka byly tématem příspěvku 
Barbary Žurmanové. Některé z možností využití interaktivní tabule ve výuce 
angličtiny na základních školách prezentovala Alena Kašpárková. Příspěvek 
Alexandry Dvořáčkové se soustředil na využití aktivizačních metod ve výuce 
podnikové ekonomiky na technických vysokých školách. 

Martin Novák věnoval pozornost důležité, ale podle našeho názoru stále 
opomíjené problematice metod práce s nadanými žáky a individualizaci výuky 
v předmětech zeměpis a dějepis na 2. st. ZŠ. Nechyběla ani refl exe období 
normalizace v nejpoužívanějších učebnicích dějepisu pro střední školy. Tomáš 
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Hubálek se v ní zaměřil na problematiku hodnocení normalizace a některé 
problémy tvorby učebnic dějepisu vydaných po roce 1990.

V duchu matematiky, fyziky, chemie či informatiky, o jejíchž pojmech nám 
poreferoval Ondřej Dvořák, se nesla pod vedením doc. PaedDr. Jiřího Kropáče, 
CSc., sekce třetí – Specifi ka přírodních věd ve výuce. Objevila se v ní i problema-
tika kartografi ckých vyučovacích prostředků ve výuce, s níž nás seznámil Mar-
tin Stehlík, nebo statistické testování vlastivědných schopností žáků mladšího 
školního věku od kolegyně ze Slovenska Adriany Timčíkové.

Čtvrtá sekce s názvem Kulturní a multikulturní aspekty edukace, jejímž od-
borným garantem byla PhDr. Helena Skarupská, Ph.D., prezentovala některé 
dílčí výsledky z probíhajícího výzkumného šetření Kateřiny Jechové zaměřené-
ho na problematiku vlivu médií na formování osobnosti dětí staršího školního 
věku. Koncepci a realizaci mediální výchovy přímo na školách se ve svém vý-
zkumu věnovala Dagmar Strejčková. 

David Surý referoval o zdrojích politické gramotnosti, Lenka Zítová se 
soustředila na specifi cké problémy pojetí i realizace muzikoterapie, zatímco 
nám Martin Vávra představil virtuální hudební nástroje, včetně jejich aplikace 
v hudební pedagogice. Práci s žánrem fantasy v hodinách esteticko-výchovných 
předmětů zase předvedla Kristýna Boháčová. 

Objevila se rovněž tematika genderu ve středověké vzdělanosti v příspěvku 
Evy Kaněčkové. Velký zájem vyvolal i příspěvek o komunikující architektuře 
Marie Cellarové zaměřený na specifi cké vizuální umělecké architektonické pro-
středky a hledání cest k porozumění jejich osobitému jazyku. 

Učitel jako aktér v různých oblastech edukace, tak zněl název sekce páté. Její 
vedoucí byla doc. PaedDr. Marcela Musilová, Ph.D. Příspěvky vystupujících re-
fl ektovaly klíčové problémy pedagogické teorie i každodenní pedagogické praxe, 
např. osobnost a pedagogická úspěšnost učitele, úlohy, kompetence a činnosti 
třídního učitele, aspekty současné refl exe funkce uvádějícího učitele, subjektivní 
hodnocení profesní přípravy studentů učitelství. 

Nemůžeme opomenout upozornění na nebezpečí vzniku syndromu vyhoření 
od kolegy Ivana Ropovika, důsledku chronického stresu u tzv. „pomáhajících 
profesí“.

Sekce nabídla i vhledy do vybraných problémů projektového vyučování, 
o nichž nám poreferovala Ivona Dömischová, a do rozvoje sociálních dovedností 
u žáků na 1. stupni základní školy. 

Sekci číslo šest Optimalizace edukačního procesu a problematika prevence 
ve školním prostředí i mimo ně koordinovala jako odborný garant doc. PhDr. Jitka 
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Skopalová, Ph.D. Široce zaměřená sekce obsahovala velké množství příspěvků 
orientovaných kupř. na aktuální otázky pedagogicko–psychologických aspek-
tů připravenosti dětí k zahájení školní docházky prezentované Lenkou Útlou. 
Na adaptaci žáků na školní prostředí z pohledu učitelů prvních tříd základních 
škol se soustředila Iva Zowadová. Výzkumné šetření namířené na optimalizaci 
školní zátěže realizuje Markéta Labajová. Školní úspěšnosti a neúspěšnosti žáků 
se věnuje Monika Kloknerová

Pozornost byla věnována i otázkám změny školního výkonu dítěte v souvis-
losti s jeho převzetím do pěstounské péče v příspěvku Lindy Švrčinové a vzdě-
lávacím programům v zařízeních pro klienty s poruchami chování v práci Soni 
Křížové. Inspiraci a motivaci k další badatelské činnosti poskytly i jiné příspěv-
ky. Na téma analýzy problematiky záškoláctví z pohledu realizovaných výzkum-
ných zpráv na Slovensku hovořila Lucia Tomašeková. Analýzu příčin úspěšné 
a neúspěšné inkluzivní edukace na ZŠ v Trnavském kraji Slovenské republiky 
prezentovala Jana Balážová. Závažným upozorněním na palčivý problém sou-
časnosti se stal příspěvek o vlivu internetu na záměrné sebepoškozování jedince 
Romana Řepčíka. 

PhDr. Martin Chvál, Ph.D., odborně zaštiťoval sekci číslo sedm s názvem 
Vybrané aspekty (řízení) kvality formální i neformální edukace. Pavla Mrázková 
se věnovala specifi ckým otázkám analýzy autoevaluačního procesu školy a je-
jímu dalšímu rozvoji. Vybraná umělecká literární díla použil k refl exi školní-
ho klimatu Martin Malenovský. Metodologii svého výzkumu vlivu osobnosti 
učitele na klima třídy nastínila Eva Tylová. Opomenout nemůžeme ani články 
zacílené na široký okruh problémů vzdělávání dospělých v příspěvcích Martina 
Šavela, Veroniky Kupcové, Milana Filipa, Drahomíry Gracové a Mileny Öbrink 
Hobzové.

Řada příspěvků vyvolala velké diskuse a mnozí jejich účastníci pokračo-
vali v řešení některých otázek i na následném metodologickém semináři 
s prof. PhDr. Stanislavem Hubíkem, CSc., který se uskutečnil 24. 11. 2009 
na půdě Ústavu pedagogiky a sociálních studií.

Konference byla jedinečnou příležitostí k vzájemnému poznání i předání 
zkušeností mezi studenty doktorských studijních programů a zkušenými vý-
zkumníky. 

Velké poděkování patří hlavním organizátorům konference, a to Mgr. Janě 
Vašťatkové, Ph.D., Mgr. Evě Kaněčkové a Mgr. Lindě Švrčinové.
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