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Uvodnik

Vazeni a mili ¢tenafi,
v prvnim cisle nového ro¢niku ¢asopisu e-Pedagogium bychom vam chtéli predstavit
prispévky, které se tematicky radi do tfi skupin. Prvni z nich je soubor pfispévkl za-
mérenych na obecné otazky sociélnich véd, na vliv humanismu v socialnich védach
a pedagogice a na etickou vychovu. V prvni ¢asti svého dvoudilného textu, jehoz dru-
hy dil bude otistén v &isle lll, piSe Peter Ondrejkovi¢ o vyznamu pojmu socidlno, jeho
nejednoznacnosti a variabilité a své myslenky obraci k obsahu, jaky tento pojem muze
nabyvat v soucasné spole¢nosti. Martin Strouhal a Jaroslav Kota se zamysleji nad pod-
statou lidskosti v kontextu déjin humanismu a ¢tendrm predkladaji podnéty k peda-
gogickému zamysleni. Zmiruji se o nejen pfinosech humanismu, ale také o diskreditaci
jeho ideji v historii lidské spole¢nosti. Clanek Jana Habla a Jana Polinského o metodé
moralnich dilemat a jejim vyuziti v etické vychové pak prvni ¢ast prispévkl uzavira.
Ve druhé ¢asti nasleduji stati zamérené na profesi ucitele a na skolni problematiku.
Jednak jde o text Hany Luka3ové vénovany ucitelovu sebepojeti a auto-evaluaci. Autor-
ka zde uvadi holisticky model ucitelského sebepojeti a vysvétluje trend pedagogické
kultury obratu v jehoz kontextu pak pfistupuje k sestaveni otazek pro auto-evalua-
ci. Jakmile si ¢tendfi zodpovi polozky auto-evalua¢niho dotazniku, mohou se zadist
do ¢lanku Ireny Smetéckové, Elisky Vondrové a Petry Topkové o problematice a riziku
stresu a syndromu vyhoreni u ucitelek a ucitel zakladnich skol, které podrobné popisuji
skupiny stresord plsobicich na vyucujici ve Skole. Pfedstavuji také vyzkumné Setreni
zamérené na copingové strategie, jakymi ¢esti ucitelé a ucitelky stres zvladaji. Vztah
Zivotni spokojenosti u studentd uditelstvi zkoumaji Lucie Kfeménkova, Jana Kvintova
a Michaela Pugnerova. Nové pozadavky na hodnoceni zakl pak uvadi ve svém ¢lanku
Formativni hodnoceni v zahrani¢i a v Ceské republice Veronika Laufkova. Podobné je
zaméfen také text Heleny Vomackové a Davida Cihlére, ktefi uvadéji vysledky vyzkum-
ného Setfeni, v némz se zabyvali souvislostmi skolniho prospéchu zaka starsiho skol-
niho véku z matematiky. Hovoii o vyuce matematiky jako o Sirokospektralni zalezitosti
a multiplika¢nim efektem a vyzdvihuji psychomotoricky a afektivni vyznam vyuky.
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Treti tematickou skupinu ¢lankl spojuje problematika komunikace. Jan S(isa se
pokousi zjistit, zda je mozno v pedagogice prakticky uplatnit teorii performativity Judith
Butlerové. Nasleduji pfispévky z oblasti specialni pedagogiky s logopedickou a surdo-
pedickou problematikou. Renata MiI¢akova zkouma oblast porozuméni ordini feci u déti
predskolniho véku v matefské Skole logopedické a bézné a Pavla Pitnerova s Pavlinou
Reovou popisuji situaci rodicd neslysicich déti v obdobi, kdy je u ditéte zjisténa sluchova
vada, a proces nasledného rozhodovani o zavedeni kochlearniho implantatu. S dil¢imi
vysledky vyzkumného Setfeni zaméreného na moznosti hodnoceni pragmatické roviny
komunikace u déti s poruchou autistického spektra pak ¢tenare seznamuji Katefina
Vitaskova, Lucie Sebkové a Lucie Schwarzova. O teorii vztahové vazby, vyvoji vyzkum-
ného nastroje — dotazniku EMBU (dotaznik zapamatovaného rodic¢ovského jednani)
a jeho modifikaci na slovenské podminky pise Gabriela Rozvadsky Gugova. Poslednim
prispévkem je text Dany Brabcové, Elisky Strejcové a Jifiho Kohouta, v némz zjistuji, jaké
znalosti maji studenti ucitelstvi a ucitelé o epilepsii a jaké postoje zaujimaji k zakim
s timto neurologickym onemocnénim.

Véfime, Ze pestré obsahové zaméfeni jednotlivych ¢lankl nalezne své ¢tenére
a svou rozmanitosti prispéje k odborné a konstruktivni diskusi.

Redakce



Odborné ¢lanky a staté

Co su socialne vedy,
nejednoznacnost a velka variabilita
vyznamu pojmu socialno

Peter Ondrejkovic

Abstrakt

Ci vébec mozno hovorit o vede mimo prirodnych vied, vychadza z prekonaného klasic-
kého ponatia vedy, zaloZzené na newtonovskom a kartezidnskom modelom vedy. Soci-
alne vedy predstavuju aj prekonané ponatie vedy, vybudované metédou roz¢lerovania
na Casti a ich skladania v zhode so zédkonmi klasickej pri¢innosti, ktora utvarala striktne
deterministicky obraz sveta. Klasické predstavy o prisne deterministickych zékonoch
ustupuju a javia sa ako zlozita siet vztahov medzi rozli¢nymi ¢astami socialnej skutoc-
nosti. T4 pozostéava nie iba z raciondlne konajucich bytosti a nemozno ju pochopit,
podobne ako i spolo¢nost, iba prostrednictvom logickej Uvahy, zredukovanim na to,
¢o je pozorovatelné a meratelné. Socialne javy, ktoré su predmetom skimania su ob-
sahom socialnych vied, ktoré pracuje ,vo svete vyznamnosti“ Socidlne vedy su tak in-
terpretaciou Struktury socidlneho systému, sistavy zakonov a posobenia meratelnych
(aj materidlnych) sil, ako aj sietou vyznamov, praktik a pravidiel. S socidlnych vedach
sa nemdzu pouzivat metddy, ktoré su natolko exaktné ako v prirodnych vedach. Soci-
alne vedy vsak maju komplementarny charakter s ostatnymi vedami a tvoria jednotu
fudského poznania.

Kltucové slova: socidlno, socidlne javy, ponatie vedy, prirodné a socidlne vedy, metddy,
Bayesianizmus, kvantitativny a kvalitativny pristup, interpretativne orientovany postup,
porozumenie.
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What are the social sciences, ambiguity and great
variability of the meaning of the term “the social”

Abstract

The question if it is at all possible to speak about science also outside the scope of
natural sciences arises from an outdated classic conception of science based on the
Newtonian and Cartesian models. The social sciences also represent an outdated con-
ception of science created by division and unification of separate parts in accordance
with the laws of classic causality, which formed the deterministic world view. The classic
conception of strictly deterministic laws recedes and appears to be a complex web of
relationships between various parts of the social reality. Social reality does not consist
solely of rationally acting beings, thus it is not possible to understand social reality and
society only by means of logical reasoning and reducing things into what is measurable
and observable. The studied social phenomena belong to the scope of the social sci-
ences, which operate in the ,world of significance” Thus, the social sciences represent
an interpretation of social structure, a system of laws and influence of measurable (also
material) forces, as well as a network of meanings, practices and rules. It is not possible
for the social sciences to apply exact methods as natural sciences do. However, the
nature of the social sciences is complementary to other sciences and together they
form the unity of human knowledge.

Keywords: social, social phenomena, the concept of science, natural and social sciences,
methods, Bayesianism, quantitative and qualitative approach, interpretative process,
understanding.

O pojme socialno

Na uvod niekolko slov o pojme socialno. Adjektiv social(-no,-ny,-ne), franctizsky, anglicky
$panielsky social a latinsky socialis, je synonymom k,spolo¢enskému” a v SirSom vyz-
name spolocensky prospesny, spolo¢ensky ndpomocny, stcitny, milosrdny.V beznom
kazdodennom jazykovom prejave znamena ,socialny” vztahovanie sa (zretel) ¢loveka
k inej osobe alebo viacerym osobam, ¢o obsahuje aj schopnost ¢loveka zaujimat sa
o iného, a vcitovat sa, byt empaticky k nemu. Rudolf Kohoutek charakterizuje socidlno
ako vysledok priamej i nepriamej komunikacie, interakcii a véetkych kontaktov ludi,
¢o nazyva tiez socialitou. R6zne spolo¢enskovedné odbory pouzivaju termin sociélny,
socialno v istom rozdielnom vyzname.V sociolégii,,veda o socidlne” sa zaoberd social-
nym stavom spolocnosti a jej (socidlnou) Strukturou. Socidlna pedagogika sa zaobera
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vychovnymi prvkami socidlneho konania a spravania. Vsima si fudské individuum vo
vzdjomnom vztahu so socidlnym prostredim, i so snahou intervenovat do tohto vztahu.
Socidlni pedagdgovia hovoria o zZivotnej situdcii, aby vyjadrili celok osoby a jej social-
neho ramca. Medzi vedné discipliny, v ktorych je najcastejsie frekventovany pojem
socialne v réznych tvaroch je socialna filozofia, ktora pri filozofickom skiimani Zivota
vyustuje do filozofického obrazu spoloc¢enského Zivota. Je do zna¢nej miery analytic-
ka, ale tiez normativna; nie je len poznanim, ale aj hodnotenim socialneho bytia, ma
vztah k jeho modelovaniu, projektovaniu a praktickému utvaraniu, teda vyuZiva svoje
analytické poznatky k tomu, aby mohla stanovovat principy a normy pre spravanie
¢loveka v spolo¢nosti.

Pocetné sociologické a socidlnopedagogické pojmy pouzivaju pojem socialny ako
sucast svojej pojmovej vybavy, kategoridlnej sustavy, ako napr.,sociélna rola” v rozliseni
od roly herca na javisku. Termin socidlny sa viak pouziva aj v inych disciplinach, napr.
v biolégii (sociobioldgia), vo vyzname kooperacie individui. V politoldgii i v samotnej
politike sa Ustredné problémy a ich komplexy uz davnejsie oznacuju terminom,socialne
otazky” Termin pouzivaju dokonca i mnohé velké politické strany vo svojom nazve,
ako napr. Krestansko-socialna Unia v Bavorsku (CSU), Socialnodemokraticka strana a i.
V psycholégii sa termin socidlna stal synonymom medziludského a intersubjektivneho.
V pravnej vede a Statovede je jednym zo zakladnych cielov smerovania statu (socidlny
$tat) a prava obc¢ana na ochranu a pomoc v nudzi. Podobne by sme nasli pouzivanie
pojmu,socidlna” aj v socidlnej politike, v ekonomike (ako napr. spolo¢ensky alebo so-
cidlny produkt).

Jediny zéver, ktory mozno z uvedeného vyvodit, je nejednoznacnost a velka variabi-
lita vyznamu pojmu socidlno, socidlny, socidlne. Toto konstatovanie je vyznamné najma
pre odraz tejto mnohoznacnosti v socialnej praci, ktora disponuje najvacsim registrom
intervencii do socialna. Socialna pedagogika, ktora je hrani¢na veda medzi sociolégiou
a pedagogikou, skima vztahy medzi jednotlivcom a spolo¢nostou, no v mensej miere
intervenuje do kazdodenného Zivota ako socidlna praca. Vo vacsej miere ako socidlna
praca skiima vychovné procesy, formy socialnej pomoci detom, mladezi a dospelym. Jej
ulohou je hladanie ucinnych foriem prevencie a kompenzacia nedostatkov spolo¢nosti.

Uvedené zavery vyvolavaju dalsie otazky, najma pokial' ide o aplikaciu vedy v oblasti
socidlna, ako sme o nom hovorili.
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Co je to veda v socialnych vedach?
Aké je miesto vedy o socialne?

Casta otazka, s ktorou sa stretdvame, je viak nespravne polozena. Okrem pochybovania,

¢i vobec mozno hovorit o vede mimo prirodnych vied, vychadza z dnes uz prekona-

ného klasického ponatia vedy, podla ktorého bolo toto poratie zalozené na dvoch

predpokladoch:

» Prvym predpokladom bol newtonovsky model vedy, podla ktorého existuje sy-
metria medzi minulostou a buducnostou, ktoré takmer automaticky koexistuju
v pritomnosti. To znamenalo, Ze sme ani nemuseli rozliSovat medzi minulostou
a pritomnostou, pritomnost bola logickym pokrac¢ovanim minulosti, a to sa pred-
pokladalo i o buducnosti socidlneho stavu spolo¢nosti a jej (socidlnej) Struktury.
Nazdavame sa, Ze znova sa otvara s osobitnou naliehavostou otazka filozofie dejin,
otézka vyznamu minulosti pre pritomnost a pre buduicnost. Zda sa, Zze bez nich ne-
prichddza dnes (osobitne z postmoderného hladiska) projekt modernizécie spoloc¢-
nosti (a teda aj vedy) v pévodnej podobe do Uvahy (Ondrejkovi¢, 2000). S osobitnou
naliehavostou vystupuje do popredia otazka kontinuity a diskontinuity dejin, otazka
ich,konca’, ako problému, na ktory upozornil s naliehavou vyzvou Fukuyama (2002).

» Druhym predpokladom bol karteziansky model vedy, predstava, Ze jestvuje rozdiel
medzi prirodou a ¢lovekom, rovnako ako medzi hmotou a duchom, medzi fyzickym
svetom a socialnym, prip. duchovnym svetom. Tato predstava je prekonana cha-
panim ,sveta” ako kozmu, nekone¢ného vesmiru novej kozmoldgie, nekone¢ného
v rozprestierani, trvani, v zadkonoch so svojimi ontologickymi znakmi bozstva, ako
o nich hovori vo svojom svetoznamom diele Alexander Koyré (1957, s. 276).

» Osobitnu zmienku si zasluhuju prace Carla Friedricha von Weizséckera o stierani
rozdielu medzi subjektom a objektom a nasledne stierani rozdielu medzi vedami
o prirode a vedami o ¢loveku a spolo¢nosti.

Vychédzajuc z prac Carla Friedricha von Weizséckera o vztahu prirodnych vied a psycho-
socialnych vied (ktoré patria tak medzi vedy o ¢loveku, ako i medzi vedy o spolo¢nosti)
uvedieme priklad o centrdlnom vyzname kvantovej tedrie:

Pre struktiru myslenia modernej fyziky ma kvantova teéria centralny vyznam. Bola
zalozend Maxom Planckom, ktory formuloval v r. 1900 pojem ,elementérne ucinné
mnozstvo (h)" Kvantovu tedriu dalej rozvinul Albert Einstein a rozhodujucim sposo-
bom v r. 1913 Niels Bohr. Svoju definitivnu podobu ziskala v 20. a 30. rokoch zasluhou
Heisenberga, Schrédingera, Diraca, Neumanna a dalsich.

Pre nase Uvahy je zvlast dolezité: Ked analyza ludského tela vychadza z Grovne
buniek a molekul, dostdvame sa na Uroven atémov a subatomarnych struktur (,ele-
mentarnych castic”), ktorych fyzika je pochopitelna iba na baze kvantovej tedrie. Ked' by
sme uvazovali o spolo¢nosti ako organizme, (o Com uvazovali uz Spencer a Durkheim)

10
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ako analdgii ludského tela, otvéra sa otazka, ¢i nie je opravnené uvazovat aj o prvkoch
(elementarnych castiach) spolo¢nosti, ktoré sa stavaju pochopitelnymi iba na baze
kvantovej tedrie. Otazka vedy o socidlne takto nadobuda dalsiu (novu) perspektivu.

Tuto uroven preukazala kvantova tedria uz v 20. rokoch (Bohr, 1928, Heisenberg'), Ze
atémové struktiry nemozno chapat zodpovedajlc javovému svetu predstav klasickej
fyziky ako predmety, ako telesne uchopitelné castice, v zmysle Descartesovskej res
extensa, fyzikalnej reality. Doposial boli castice popisané ako vzajomne suvislé a bez
protireceni iba ako matematické Struktury. Socidlno je tu znova naporuidzi.

Kvantova tedria si vynucuje nové uvazovanie o vztahu objektu a subjektu, o du-
sevne a telesnosti. Bohr, Heisenberg a dalsi vedci Kodanskej skupiny fyzikov videli uz
v priebehu 20. a 30. rokov, Ze - podmienene kvantovou teériou - je descartovské sub-
stancidlne oddelovanie subjektu a objektu v modernej prirodovede nadalej neudrza-
telné (Bohr, 1928, 121 supl., s. 580-590, Heisenberg, 1969).

K tomu niekolko vysvetleni na priklade fyziky elektrénov: Elektrén ako jeden zo
zdkladnych subatomarnych kamenov zjavne vykazuje v zavislosti od zariadenia expe-
rimentu (zariadenia, v ktorom sa experiment kond) rézne vlastnosti. Raz vykazuje ako
objekt vlastnosti, ktoré pozname z javového sveta klasickej fyziky ako vinové vlastnosti,
napr. ked poznavajuci subjekt, experimentator, vykondva experiment ohybu. Inokedy
vykazuje elektrén vlastnosti, ktoré si ndm zname z klasickej fyziky ako korpuskuldrne
vlastnosti, napr. ked experimentétor vykondva pokusy fotoelektronickych efektov.

Prekonanie Descartovského dualizmu

Znama Heisenbergova relacia (princip) neostrosti hovori, ze produkt z neostrosti (ne-
presnosti) pri merani miesta (Ax) kvantovomechanickej elementérnej ¢astice?, napriklad
elektronu, a nepresnost pri merani jeho impulzov (Ap) je stale vacsi alebo minimalne
rovnaky ako Planckovo ucinné kvantum (h). (Ax . Ap > h)3. To znamend radikalny odklon
od zékladov klasickej fyziky: ked'sa poznavajuci subjekt, teda experimentator, pokusa
miesto objektu (,elementarnej castice”) velmi presne merat, stava sa nutne nepresnost
merania jeho impulzov velmi velka. Naopak: ked'sa experimentator usiluje o ¢o mozno
najpresnejsie meranie impulzov elementarnej Castice, stdva sa nepresnost merania jej
miesta velmi velkd. Ako sa poznavany objekt predstavuje (v tomto pripade elektrén),

Heissenbergov princip neur¢itosti $pecifikuje isté teoretické hranice fudskej schopnosti vykonavat vedecké
merania. Podla principu neurcitosti ani sebelepsie zdokonalenie meracieho pristroja nedovoli ziskat presné
vysledky, rovnako ani lepsie metddy a techniky spolo¢enskovedného vyskumu.

~

Kvantova mechanika je subor vedeckych principov, ktoré popisuju spravanie hmoty a jej interakcie s energiou
na drovni atbmov a elementérnych castic.

w

Ziarenie emitované kazdym predmetom sa nesiri len spojito vo vinéch, ale aj v nespojitych bali¢koch. Tie
dostali pomenovanie kvanta. Ich energia neméze nadobudat lubovolné hodnoty, ale je ndsobkom konkrét-
neho ¢isla dnes zndmeho ako Planckova konstanta.
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bude principialne zavisiet od spdsobu experimentu, ktory subjekt, t.j. experimentator,
vykonava. Inymi slovami: kvantova mechanika tvrdi, ze ¢im presnejsie zmeriame jednu
veli¢inu (napr. presnu poziciu castice), tym nepresnejsi bude vysledok iného merania
tej istej Castice (napr. hybnost). Inak povedané, ak najskor zmeriame poziciu a potom
hybnost, dostaneme iny vysledok ako keby sme najskor merali hybnost a potom poziciu.
Samotné uskutocnenie merania ovplyviuje vysledok merania

Nové filozofické hladisko vztahu subjekt-objekt, ktoré bolo umoznené vznikom
kvantovej tedrie je podrobne uvedené v dielach fyzikov svetového mena (Heisenberg,
1969, Weizsacker, xxx).

Z vykladu vyplyva: V modernej fyzike ako centralnej discipliny prirodnych vied je
karteziansky koncept striktného oddelovania res cogitans a res extensa* nadalej neudr-
Zatelny. Tuto skuto¢nost niektoré prirodovedne orientované vedné discipliny doposial
malo berl na vedomie.

Nemozeme opomenut aj suvislosti s prekondvanim vedy vybudovanej metédou
roz¢lenovania na Casti a ich skladania v zhode so zakonmi klasickej pricinnosti, ktora
utvarala striktne deterministicky obraz sveta. Takyto obraz sveta je celkom neprijatelny
pre atdbmovu fyziku. Kvantova tedria vyvratila klasické predstavy o pevnych objektoch
a prisne deterministickych zadkonoch prirody. Ukdzala, Ze subatomové ¢astice nemaju
ako izolované entity nijaky vyznam, ze ich mozno pochopit len ako vzajomnu spatost
medzi pripravou experimentu a nasledujucim meranim. Ukazuje, Ze svet nemozno
rozlozit na nezavisle jestvujlce najmensie jednotky. Ked prenikneme do latky, priroda
nam neukdze nijaké izolované ,zakladné stavebné bloky*, ale skor sa javi ako zlozita
siet vztahov medzi rozli¢nymi ¢astami celku, uvadza F. Capra (1992, s. 53). Dodajme, ze
sucastou tychto Casti celku a tejto siete vztahov je i ¢lovek a spolo¢nost.

Od zaciatku 19. storocia prave pod vplyvom uvedenych prekonanych predstav po-
natia vedy sa zacal pojem ,veda” spdjat v prvom rade a ¢asto i vylu¢ne s prirodovedou,
a to hlavne v anglicky hovoriacich krajindch a menej uz v nemeckej oblasti, kde pojem
+Wissenschaft” sa stdle pouziva ako vieobecny pojem pre systematické vedenie. An-
glické ,humanitné vedy” (zrejme tam prameni aj nespravne polozena otdzka, o je to
veda v humanitnych vedach, a to z mechanického preberania inej ako stredoeurépskej
tradicie vyvinu vedy) sa nemecky nazyvaju Geisteswissenschaften®, ¢o v doslovhom
preklade znamend veda o duchovnych alebo mentalnych javoch. Po¢nuc dvadsiatym

IS

Podla Descartesa puha matéria ako res extensa je prisne oddelend od substancie myslenia. Vietko, ¢o existuje
vo svete je bud A alebo B, a najbeznejsie by sme mohli povedat zZe ide o klasifikaciu bud fyzického alebo
nefyzi¢na. To znamena, Ze maju res cogitans a res extensa exkluzivne vlastnosti. Res cogitans je mysel, je
dovod, emdcie a akykolvek iny aspekt reality, je ¢isto non-fyzicky. Na druhej strane, res Extensa je hmota
a ma styri dolezité charakteristiky: velkost, tvar, priestorové rozsirenie, a schopnost pohybu.

«

Pojem,Geisteswissenschaft” sa podstatnou mierou zacal pouzivat prostrednictvom Wilhelma Diltheya (Einlei-
tung in die Geisteswissenschaften, 1883). Dnes obsahuje pojem v nemecky hovoriacich krajinach vsetky vedy,
ktoré nemozno oznacit ako prirodovedné (s vynimkou matematiky), teda vsetky, ziednodusene povedané,
ktoré sa rozvijaju na teologickych, pravnickych a filozofickych (prip. filozoficko-historickych a pedagogickych)
fakultach.
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storoc¢im sa ¢rta tendencia samotnych prirodnych vied (obzvlast v kvantovej fyzike)
destruovat svoje vlastné vychodiskd, spocivajice na Newtonovych a Descartesovych
zadkladoch a otvérat hranice klasickych vedeckych poznatkov.

Napokon epistemologicky boj o to, ¢o je legitimne vedecké poznanie, vyustil
do boja o to, kto bude kontrolovat vedu o fudskom svete. Od ¢ias, ked'sa univerzity stali
hlavnymi institiciami pre tvorbu vedy vo svete, teda od 19. storocia, sa univerzity stali
miestom trvalého napétia medzi,slobodnymi umeniami” (t. j. humanitnymi a socidlnymi
vedami) a ,vedami” definovanymi ako vedenim o prirode. Toto napdtie na mnohych
univerzitach, ktoré doposial neprekrocili,,svoj tien’, t. j. newtonovsky model ako prvy
predpoklad klasického a dnes uz prekonaného ponatia vedy, pretrvava v najroznejsej
podobe dodnes a manifestuje sa i do institucionalizovanej podoby (v podobe rozpo¢-
tov, personalneho, materidlneho a technického zabezpecenia a i.). Jednym z d6sledkov
na takomto type zaostavajucich univerzit sa stalo (z nevyhnutnosti) Usilie socidlnych
vied a vied o ¢loveku priblizit sa k prirodnym veddm nomotetickou koncepciou socialnej
vedy. Avsak predstava, Ze tieto vedy budu rovnako tak Uspesné ako prirodné vedy tym,
ze od nich preberu ich metédy, sa ukazala ako naivna.

Napriek jednote [udského poznania a vedy, vidime nemoznost iba prisne vedec-
ky a raciondlne sa zmocnit ,totality ¢loveka"”. Pritom poznavame aj ambivalenciu ako
dvojakost predstdv, koexistenciu dvojakych protichodnych poznatkov o celku a jeho
Castiach, t.j. o prirode, ¢loveku a spolo¢nosti. Celostnost poznania sveta, osobitne
Jtotality ¢loveka” zaznamendvame sice ako idedl, ale sucasne i ako nieco, ¢o nebude
nikdy dosiahnutelné. Hranice takejto vedy a takéhoto poznania vyplyvaju z poznania,
Ze jestvuju aj tazko- alebo dokonca neidentifikovatelné javy, ktoré preto nemozno ani
kategorizovat. Clovek nie je iba racionalna a racionalne konajuca bytost, nemozno ho
pochopit, podobne ako i spolo¢nost, iba prostrednictvom logickej ivahy, nemozno
ich (¢loveka i spolo¢nost) zredukovat na to, ¢o je pozorovatelné a meratelné. Zda sa,
Ze prave preto ovela castejsie rozvijame rozdielnost, diferencie v poznani, ¢im viac sa
usilujeme o celok a totalitu. Po tom, ¢o Max Horkhaimer a Theodor W. Adorno uverej-
nili v r. 1974 svoju Dialektiku vysvetlenia (Dialektik der Aufklarung), stalo sa po druhej
svetovej vojne takmer vieobecne prijaté, ze postulovana racionalita a ,rozumnost” sa
mozu obrétit a zmenit na znicujucu iracionalitu, teror a vyhladzovanie celych narodov,
Ze na totalizovanom principe technickej, instrumentélnej a striktne vedeckej rozumnosti
sU uz zalozené pociatky teroru.

Specifickost socidlneho poznania a socialnych vied spociva v intencionalite. Akékol-
vek [udské konanie (nie spravanie!) je spojené alebo s ¢istou, alebo aplikovanou inten-
cionalitou (Sedova, 2000, s. 444). Socidlne javy su obdarené vyznamom a socidlne vedy
charakterizuju predmet svojho zaujmu z hladiska tohto vyznamu. Musime konstatovat,
Ze socidlne javy su zmysluplné a socidlna veda pracuje,vo svete vyznamnosti“. BAdanie
v socidlnom poznani sa zaklada na ludskom konani, ktoré vytvéra tak socidlno, ako
napokon aj ¢loveka. Prave na tejto skuto¢nosti (na intencionalite v socidlnych vedach
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a jej absencii v prirodnych vedach) spociva ontologicka odlisnost socialneho a prirod-
no-prirodzeného sveta vo vedeckej reflexii. J. Habermas v tejto suvislosti upozornuje,
Ze vedy o ¢loveku sa musia stat ¢oraz va¢Smi filozofickymi a nesmu sa podriadovat
prirodovedeckym modelom (1999, s. 100).

Aby tento problém nebol taky,jednoduchy’, chceme upozornit este na jednu sku-
to¢nost. Intencionalita, ,obdarenost vyznamom®, ako sme vyssie spomenuli, sa tyka vied
o spolo¢nosti i o ¢cloveku. Predmetom pozornosti tejto prace je viak nie psychologicky,
ale spolo¢enskovedny vyskum, i ked oba tzko stvisia a ¢asto sa navzajom dopliaju.
Vyskum, v ktorom sa zaznamenavaju a interpretuju napr. postoje, mienky, zelania, zda-
leka nespina poziadavky, kladené na spolo¢enskovedny, osobitne sociologicky vyskum,
ak sa nesleduje ich spétost so socidlnym systémom, ich funkcia a vyznam v socidlnych
procesoch. Takyto vyskum by neprekrodil podla Hirnera (1976, s. 153 a nasl.) rdmec vy-
skumu psychologického. Podobne zase ako vedeckym poziadavkdm nezodpovedajuci
a do ur¢itého mechanistického redukcionizmu vyustujici by vyznel vyskum, v rdmci
ktorého by sa skimali socialne javy bez zretela na ich spatost s procesom individual-
nej sebarealizécie a psychického Zivota individua. Interpretdcia nadindividudineho
charakteru socialnych javov, o ktorej pisal uz Durhheim, sa musi prejavit i v spolocen-
skovednom vyskume, ked' budeme socialne javy skimat a odvodzovat priamo od spo-
locenskej praxe, ktoru Hirner chape ako spdsob existencie subjektu, aktualizovany jeho
cielavedomou ¢innostou (1976, s. 154). Socialne javy sa nam potom z tohto hladiska
budu javit v spolocenskovednom vyskume ako strukturne, funkéné a dynamické utvary
spolocenskej praxe, ktoré mézeme skiimat prostrednictvom konecnych poctov znakov
a variantov, ktoré su sledovatelné v spolocenskovednom vyskume na individudlnych
prejavoch (jednotlivcov). V spolo¢enskovednom vyskume prestavaju viak byt individu-
alnymi charakteristikami a individudInymi prejavmi a stdvaju sa indikatormi socialnej
skutoc¢nosti.

Aby sme dokazali odpovedat na otazku, ¢o je vedecky vysledok v socidlnych (a teda
intenciondlnych) vedéch, musime si odpovedat na otdzku:

1. Cije potrebné interpretovat $trukturu socidlneho systému ako sustavu zakonov,
posobeni a objektivne meratelnych materidlnych sil? alebo

2. Cije potrebné interpretovat struktiru socilneho systému ako siet vyznamov, prak-
tik a pravidiel ?

Pravdepodobne bude nevyhnutné odpovedat na obe otazky kladne. Vedecky vysledok
a vedecka praca v socialnych vedach budu potom tak interpretaciou Struktury socialne-
ho systému, ako sustavy zdkonov a pdsobenia meratelnych (aj materidlnych) sil, ako aj
sietou vyznamov, praktik a pravidiel, lebo v socialnych vedach nejestvuju nijaké , tvrdé”
fakty, ktoré by sa nevztahovali na nejaky vyznam a zmysel. (Litlle, 1991 in Sedova, 2000,
s. 449). KedZe analyza v socidlnych vedach je jednoznacne interpretativna, je nevy-
hnutné, aby z hladiska sebapochopenia, sebainterpretécie a porozumenia bola vzdy
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zaradena do kontextu istej kultury, v kontexte ktorej jedine moze existovat. Tato zasada
je povazovani za celkom nevhodnu a neadekvatnu pre prirodné vedy. To, ze ludské
spravanie je zmysluplne vysvetlitelné, predpoklada Specificku odlisnost vedy o ludskom
spravani (v spolo¢enskych vedach, osobitne v sociolégii) od prirodnych vied. Prave
v tom videl Max Weber a Dilthey rozdiel medzi duchovnymi vedami a prirodovedou.

Tu treba vsak poznamenat, ze z konstatovania o tom, ze kazd4 analyza v socidlnych
vedach je jednoznacne interpretativna, nesmie plynut, ze je iba interpretativna. Socialna
veda musi byt empatickd, vyzadovat porozumenie a vyklad vyznamu, ale podla ndsho
presvedcenia sa musi usilovat aj o odhalovanie pricin javov, procesov a veci, ktorym po-
rozumela, ich vzdjomnych suvislosti, prip. skrytych sil, ktoré sa podielaju na ich vzniku,
pretrvavani, zaniku a pod. Je vSéak mozné, Ze pri vysvetlovani socidlnych faktov i socidl-
nych javov a procesov potrebujeme Specifické pojmy, Specifické kategérie, dokonca
osobitny slovnik, ktory neméa ndprotivok v prirodnych vedach. To viak neznamen4, ze
dochédza k naruseniu legitimity spolocenskych vied a spolo¢enskovedného vyskumu.

V suvislosti s vedou v spolo¢enskovednych disciplinach chceme upozornit na neuti-
chajuci metodologicky spor o hodnoteni vo vede. Zéstancovia kritického racionalizmu,
predovsetkym Karl Popper vo svojej svetozndmej Logike vedeckého badania (1997)
a Hans Albert (1994) zastavaju nazor, podla ktorého je hodnotenie sucastou tzv. hod-
notiaceho sudu, ktory je protikladom sudu zistovacieho a je teda nevedecky a treba
ho zamietnut ako sucast vedy. Zistovaci sud je vyrok, ktorému mozno pripisat pravdi-
vost ¢i nepravdivost, ale nie hodnotu. Stid moéze nanajvys ziskavat tzv. pravdivostnu
hodnotu, ako denotét interpretovanej vety. Naproti tomu Theodor W. Adorno (1984)
a Jirgen Habermas (1970) vyslovuju presvedcenie, Ze v socidlnej skuto¢nosti nemame
vo vede do cinenia iba s faktami. Socidlna skuto¢nost a spolo¢nost je hodnototvorna
a tato Cast socialnej skuto¢nosti je tiez predmetom vyskumu a vedy. Hodnotenie moze
byt vztahované k hodnotiacemu sudu. Obidva druhy sudov, zistovacie (zakladajuce
sa na pravdivosti alebo nepravdivosti vyroku) i hodnotiace, sa vzéjomne doplnuju
a navzajom spolu suvisia, i ked' sa vztahuju k odlisnému referenénému systému. Tzv.
zistovaci sud sa bude potom vztahovat na ontologicky referencny systém a hodnotiaci
sud na referencny systém hodnotovy. Kym ontologicky systém ma vsak vieobecnu,
univerzalnu povahu, hodnotovy je socidlne (i historicky, kulturne, skupinovo a pod.)
podmieneny. Zistovaci (onticky) sid musi preto predchddzat hodnotovému a stava
sa sudom prvého raddu. Hodnotovy sud sa stdva sidom druhého radu. Oba sudy viak
zistuju, ¢i nieco v referencnom systéme plati alebo neplati. Napokon oba sudy su teda
,zistovacimi’, nemozno ich viak zamienat. Z uvedeného vyplyva i velky vyznam teérie
referen¢nych systémov a miesto hodnotenia v metodoldgii socialnych vied.

K uvedenym poznatkom treba este dodat, ze v socidlnych vedach a vo vedach
o ¢loveku sa nemézu pouzivat metddy, ktoré su natolko exaktné ako v prirodnych ve-
déch. Toto konstatovanie nie je v rozpore s tvrdenim o stierani rozdielu medzi veda-
mi o prirode a vedami o ¢loveku a spolo¢nosti. V spolo¢enskych vedéach a vo vedach
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o ¢loveku plati princip pravdepodobnosti, t. j. miery moznosti a istoty. Mdme na mysli
stupen moznosti realizacie prislusného (skimaného) javu, prip. ako stupen potvrdenia
poznania, osobitne v pripade predpokladov (hypotéz).

V sucasnosti sa v spolo¢enskych vedéach paralelne a celkom rovnocenne aplikuju
velmi rozdielne a ¢asto i navzéjom si protireciace vyskumné postupy. Tento stav cha-
rakterizujeme ako pluralitu metdd. To viak znameng, Ze aj ked sme presvedceni, ze
nejestvuje ziadne kritérium, podla ktorého by sme mohli niektoru z nich nadradit nad
ostatné, alebo ktorym by sme niektoré metédy vyskumu mohli podriadit, predsa len
nemozno pokladat za spravne fundamentalistické odmietanie niektorych pristupov,
zvacsa kvalitativnych, a to z pohladu zéstancov kvantitativnych metéd, ktoré sa vy-
vinuli z vychodisk logického pozitivizmu, aj ked dnes uz na tychto (vylu¢ne pozitivis-
tickych) vychodiskach nestoja. Ale to isté plati aj opacne — zstancovia kvalitativnych
vyskumnych metdd by nemali jednoznacne odmietat kvantitativne pristupy. Aj ked
zrejme nebude mozna ich integracia, k najpozoruhodnejsim vysledkom sa bude mozné
dopracovat prostrednictvom komplementarity oboch pristupov, i ked aj pouzivanie
kvantitativnych alebo kvalitativnych vyskumnych metéd ako komplementu, méze vy-
volavat nejednu otazku. Skiimanie socialnej skuto¢nosti v ramci vied o spolo¢nosti
(socialnych vied) zrejme nebude perspektivne alternativne (bud - alebo), ale komple-
mentarne, naviac nacierajuce do repertoaru vyskumnych metéd tak prirodnych vied,
ako i vied o ¢loveku. Ako uvadzaja Cernik a Vicenik (2004, s. 35): ,Spolocenské vedy
zrejme nie su len vedami o ludskych socidlnych systémoch, ani len vedami o konani, o lud-
skej zivotnej cinnosti. Ich predmetom je prdve proces vzdjomnej podmienenosti systému
a konania... v nasom pokuse o vystavbu metodoldgie spolocenskych vied (bude potreb-
né) orientovat (ich) nielen na problematiku zdkona a explandcie, ale aj na problematiku
socidlneho (praktického aj semiotického) vyznamu a jeho (humanitnej a hermeneutickej)
interpretdcie, resp. na problémy syntézy vedeckého vysvetlenia a humanitnej interpretdcie.”

K otazkam zdanlivo vSeobecnym

Problém, o ktorom sa chceme na nasledovnych riadkoch zmienit, v,zdpadnej vede”
uz davnejsie prezil vrchol svojej aktudlnosti. Tento problém vsak je nielen mimoriadne
zlozity, ale i stale aktudlny. Nasledovné riadky su venované predovietkym epistemo-
logickym a metodologickym otazkam, kym od ontologickych odhliadaju. Hldsime sa
k predstave poznania ako Ucasti na realite, k pozndvaniu, ktorého tlohou nie je odkry-
vanie ,poslednej pravdy’, ani,problému pravdivosti vypovedi [udi’, ale dial6gu o tom,
¢im je poznanie podmienené, z ¢oho vyrastaju nase predstavy toho, ¢o je skutocnost
(v nasom pripade socialna skuto¢nost).

Mali by sme rozliSovat medzi vedami o ¢loveku, vedami o spolo¢nosti a vedami
o prirode, ako sme uz uviedli na inom mieste. Tieto vedy vsak maju komplementarny

16
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charakter a tvoria jednotu ludského poznania, bez toho, aby bolo mozné ktorukolvek
z nich nadradit alebo podriadit inej, alebo ich navzajom redukovat. | ked'ani postmo-
dernd veda, najma filozofia, Uplne nestiera rozdiel medzi prirodou a ¢lovekom, hmo-
tou a duchom, predstavu, Ze jestvuje rozdiel medzi prirodou a ¢lovekom, rovnako ako
medzi hmotou a duchom, medzi fyzickym svetom a socialnym, prip. duchovnym sve-
tom, pokladame za typicku pre karteziansky model vedy. Tato predstava je prekonana
chapanim ,sveta” ako kozmu, nekone¢ného vesmiru novej kozmoldgie, nekone¢ného
v rozprestierani, trvani, v zadkonoch so svojimi ontologickymi znakmi boZstva, ako o nich
hovori vo svojom svetoznamom diele Alexander Koyré (1957, s. 267). Ustavi¢ne narasta-
juci vyznam vedy a vedeckého poznania v nasom Zivote nas stavia oraz Castejsie pred
otazku ako zodpovedat na otazku, ¢o je jej Ustrednym problémom a ako suvisi s odvet-
viami ludskych ¢innosti.V nasom pripade poukézeme na suvislosti s otazkami vychovy
a vzdeldvania, s vychovnou cinnostou, ktort Richard Rorty (2000, s. 302) tak vystizne
nazval edifikiciou a ¢i sa vzajomne vylucuje aplikacia kvalitativnych a kvantitativnych
metdd vo vede. Priklad vychovy a vzdeldvania tu pouzivame zédmerne — uz Durkheim
(1956, s. 114) tvrdil, Ze ,...vychova je vysostne socidlny jav, co znamend, Ze pedagogika
sa vztahuje omnoho uZsie k socioldgii ako k akejkolvek inej vede”.

Na tomto mieste sa venujeme iba zdanlivo menej vyznamnym otazkam, ktorymi su
komplementarita kvalitativneho a kvantitativneho pristupu v spoloc¢enskych vedach,
ktoré s uvedenymi otdzkami bezprostredne suvisia, kym otdzky hodnotovej neutrality
resp. nezavislosti socialnych vied (Wertfreiheit), o aplikovatelnosti nomologicko-de-
duktivnych vysvetlovani, ktoré by mali vSeobecnu platnost, ako i otdzky o vedeckom
pokroku a jeho existencii celkom zdmerne obchadzame.

Jestvuje viacero dévodov, pre ktoré je vhodné uvazovat o komplementarite kvali-
tativnych a kvantitativnych vyskumnych metéd na priklade sociolégie vychovy. T4 je
povazovana, podobne ako viaceré odvetvové socioldgie, jednak za vysostne oriento-
vanu na vyskum, a aj preto, Ze socioldgia vychovy a mladeze sa stdva podla viacerych
autorov, ako uvadza International Encyklopedia of the Sociology of Education (Saha,
1997), vyznamnym prvkom v rozvoji vyskumnej metodoldgie, ¢i uz v kvantitativnej
alebo kvalitativnej. Staci v tejto suvislosti spomenut Lazarsfelda (1931) a jeho metodo-
logicky prinos v suvislosti s vyskumov pracujucej mladeze, ¢i Oevermanna (Soeffner,
1979) a jeho spolupracovnikov, ktori su autormi osobitnej hermeneutickej metody,
ktoru ako prvi pouzili pri vyskume socializacie v r. 1979-1985.

Ustrednym problémom vedy je pochopenie sveta, vratane nas samych a nasho
pozndvania ako sucasti sveta. V tejto suvislosti jestvuje aj fenomén spolocnosti, otazky
moznosti jej poznavania, ktoré sa snazime pochopit ako sucast tohto sveta z pohladu
socialnych vied. Tento pohlad bude celkom urcite odlisny od pohladu filozofie, psycho-
|6gie, mediciny alebo pedagogiky, i ked sa s uvedenymi pohladmi nemusi (ale moéze)
dostat do protirecenia. Otazkou je, ¢i je zmysluplné uplatriovat takyto odlisny pohlad
na skutoc¢nost vobec a na spoloc¢nost zvlast. Ak pripustime existenciu predmetu so-
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cidlnych vied ako vied o spolo¢nosti, spolo¢enskych javoch, strukturach a procesoch
aich vzéjomnych vztahoch (hoci v najréznejsich modifikaciach a smeroch), bude takyto
pohlad naich poznévanie tvorit logicky dosledok nazerania na jednotlivé javy a procesy,
ktorymi sa zaoberaju prislusné spolocenskovedné discipliny, napr. v pripade vychovy
a vzdelavania ako funkcie spolo¢nosti (Durkheim), alebo na urcité procesy, ktoré sa odo-
hravaju v spolo¢nosti (a nie mimo nej). Zastavame ndazor, podla ktorého najdokladnejsi
sposob pozndavania (popri ostatnych napr. umeleckych spdsoboch poznévania) je prave
pozndvanie vedecké, bez toho, Ze by sme chceli toto poznédvanie nadradovat z hladiska
vyznamu nad ostatné formy poznavania skuto¢nosti. Uvedené otazky su predmetom
predovietkym epistemoldgie ako vedy o poznani. A zdd sa, ze iba [udsky zaujem o ¢lo-
veka v spoloc¢nosti, 0 zdhady tohto sveta, ako i 0 najroznejsie pohlady na tieto zahady
mozu vedu uchranit pred Uzkou Specializaciou a vierou v neobmedzené moznosti ba
az monopol ,Specialistov”.

Jestvuje vsak aj iny prud nazorov, odlisny od kvantitativneho pristupu vo vede a vy-
skume. Podla krajného z nich jeden jediny, skuto¢ne analyzovany jav ma pre vedecké
poznanie vac¢siu hodnotu, ako akokolvek velky stbor tdajov o stubore znakov a ich
vzadjomnych vztahoch, ku ktorym by sme podriadovali prislusny konkrétny jav. Funda-
mentalisticki zastancovia kvalitativnych metéd désledne Ziadaju postupovat vo vysku-
me idiograficky, t. j. postupovat vo vyskume na zdklade osobitnosti, neopakovatelnosti
javov a dosledne sa vyhybat zovieobecrovaniu. Je to typicky postup kvalitativneho
vyskumu, ktory spravidla rezignuje na hladanie a odhalovanie zékonitosti a zrieka sa
zovseobecniovania, i ked'sa stretdvame v tomto smere aj s ¢iastoc¢ne odliSnymi a menej
rigoréznymi poziadavkami.

V tejto suvislosti chceme este dodat, Ze vychddzame z presvedcenia, podla ktorého
vedecké poznanie a vedecké objavy nie si mozné bez myslienok $pekulativnej povahy,
obcas i bez pociatocnych hmlistych predstav, ktoré so samotnou vedou maju asi pra-
malo spolo¢ného. Napriek tomu vsak veda bez nich pravdepodobne neméze vznikat,
jestvovat a rozvijat sa. Pre rozvoj vedy a vedeckého poznania su viak nevyhnutné Spe-
cifické pravidla, metddy a tedrie tychto metdd — metodoldgia. Od konstrukcie alebo
vyberu metdd vela zavisi a ich vyber (resp. konstrukcia) zavisi od cielov, ktoré sleduje-
me. Empirici sa domnievaju, Ze veda mé svoje miesto iba tam, kde sa mézeme opriet
o fakty ndsho zmyslového poznania, i ked'tu treba odlisit nespochybnitelné vychodisko
vedeckého poznania, alebo predpoklad overenia nasich vyrokov. Bertrand Russel bol
presvedceny, ze poznat v pravom a najzakladnejsom zmysle mozno iba zmyslové udaje.
Tieto su elementdrne objekty sveta a symboly oznacuju zmyslové udaje ako elemen-
tarne vyrazy nasho jazyka. Preto do vedy neméze patrit podla neho napr. etika, kedZe
k nej nemozno pristupovat vedecky (Russel, 1986). Wittgenstein bol napr. presvedceny
o tom, Ze svet je celkom faktov a nie veci. Whithead (1989) uvadza ze ,Kazdé opravdivé
myslenie, okrem filozofie alebo induktivneho vyvodzovania, alebo krdsnej literatury bude
matematické, rozvijané prostrednictvom kalkulu.” Pozitivisti su ochotni pripustit ako ve-
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decké iba tie pojmy, ktoré boli odvodené zo skusenosti. Teda iba tie, ktoré boli podla
nich odvodené zo skusenosti a su redukovatelné na prvky zmyslovej skiisenosti (vnemy,
zrakové alebo sluchové pamétové zaznamy, zmyslové Gidaje a pod.). Neopozitivisti viak
pripustaju, Ze veda nie je systémom pojmov, ale skor systémom tvrdeni. Preto pripus-
taju ako legitimne vedecké iba tie tvrdenia, ktoré su redukovatelné na elementarne,
tzv. atomické skusenostné tvrdenia, na sudy percepcie alebo tzv. protokolarne vety.
Tie maju vo vede privilegované postavenie. Zarucuju kontakt so skuto¢nostou, tvoria
verifikovatelny zéklad tedrie, zarucuju empiricky obsah a intersubjektivnu platnost
vedeckych tedrii. Vietky ostatné tvrdenia su,zmysluprazdne” a,nezmyselné” Takymi su
aj tzv. ne-empirické vedy, ktoré su sofistikou a sebaklamom. Zdkladom je tu induktivna
logika, podla ktorej sa vychddza zo singuldrnych tvrdeni (najcastejsie ako vysledkov
jednotlivych experimentov), niekedy nazyvanych aj partikuldrne tvrdenia. Od nich sa
postupuje k tvrdeniam univerzalnym, akymi su hypotézy alebo celé tedrie. Téza, pod-
[a ktorej iba skuisenost moze rozhodnut o pravdivosti alebo nepravdivosti vedeckych
tvrdeni, predstavuje fundamentalnu tézu empirizmu, odvodenu z prirodnych vied.

Otazne je vsak, ¢i nas velké mnoZstvo experimentov alebo pozorovani opravnuje
k tvrdeniu o pravdivosti hypotézy alebo jej univerzalnej platnosti. Tézu o tom, Ze prav-
divost nie¢oho je zndma zo skusenosti, t. j. ze princip indukcie rozhoduje o pravdivosti
vedeckych teérii spochybnil sdm Karl Popper, ked konstatoval, Ze i samotny princip
indukcie by mal byt potom univerzadlnym tvrdenim (Popper, 1997, s. 5).

Chceme zdoraznit, Ze za indukciu, spochybriovanu K. Popperom povazujeme prav-
depodobnostny tsudok, ktory spociva v odvodzovani tvrdenia tvaru obecného vyroku
z predpokladov, ktoré maju tvar singularnych vyrokov, ale ktorych pocet nevycerpava
vsetky moznosti. RozliSujeme preto:

1. Uplnd indukciu, v ktorej premisy zahrfuju vietky jednotlivé pripady - v tom pripade
je zaver celkom isty.

2. Neuplnu indukciu, ked premisy obsahuju iba niektoré jednotlivé pripady — v tom
pripade je zaver len pravdepodobny. To znameng, ze zaver je potvrdzovany premi-
sami len do urcitej miery.

Z problému principu indukcie sa pokusaju uniknut neopozitivisti novym pristupom,
podla ktorého uz nejde o pravdivost alebo nepravdivost tvrdeni, ale o pravdepodob-
nost resp. stupen ich pravdepodobnosti. Na rozdiel od tychto empirikov a pozitivistov
je K. Popper zastancom deduktivnej metody ako metddy vedeckého poznania, pricom
sucasne odmieta induktivnu logiku (Popper, 1997 s. 13 a 19). Podla Poppera ni¢ také,
ako induktivna logika vo vede nejestvuje a tedrie nie su nikdy empiricky verifikovatelné.
Maximalne mézeme o nejakej hypotéze povedat, ze az dodnes nebola prekonand alebo
vyvratend, hoci neméze byt nikdy zdévodnend ako pravdiva. Hovorit pritom o pravde-
podobnosti namiesto o pravde ndm nepoméze k Uniku z apriorizmu. Podla Poppera sa
veda moze iba priblizovat k pravde, ale bezpecné a isté vedenie ndm nie je dopriané.
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~Nase vedenie je kritickym hddanim, sietou hypotéz, pradivom domnienok” pise Popper
(1997, 5. XXX).V dosledku toho Popper nabdda k intelektualnej skromnosti. Za vedecky
prijima nejaky systém iba vtedy, ak méze byt testovany skusenostou, pricom kritériom
deliacej ¢iary medzi vedou a ne-vedou (demarkaciou) nie je verifikovatelnost, ale falzi-
fikovatelnost. Empiricky vedecky systém musi nielen dovolovat, ale i umoznovat svoje
vlastné vyvratenie skusenostou. Empirické vedecké tvrdenia nemoézu byt rozhodnuté
s konecnou platnostou.

Bayesianizmus

Pre tedriu poznania je podla nasho nazoru Bayesov prinos tak vyznamny, ako Darwi-
nova evoluc¢na tedria pre biolégiu. Thomas Bayes ukézal, ako mo6zu z Uplnej neistoty
a nevedomosti krok za krokom narastat poznatky, ako sa méZze znizovat neistota a zvy-
Sovat pravdepodobnost, podobne ako Darwin vysvetlil, ako sa mohli z prakticky nezivej
matérie vyvinut krok za krokom vysoko komplexné formy Zivota.

Bayesianizmus sa stal pre mnohych teoretikov vedy slubnym rieSenim pre vieobec-
nu tedriu induktivneho usudzovania. Dnes vyvolava diskusie nebyvalych rozmerov.
V tychto diskusidch sa zdéraznuju prinosy a pozitiva, ktoré by mohli byt i zdkladom
komplementarity kvalitativnych a kvantitativnych pristupov, ale i zblizovania metéd
prirodnych a socidlnych vied, vratane psycholdgie, najma kvoli subjektivnosti pravde-
podobnosti (stupriu osobného presvedcenia). V diskusiach sa ale poukazuje sucasne
i na negativa a problémy bayesianismu, pricom sa zdéraznuje subjektivizmus a psy-
chologisticka koncepcia pojmu raciondlneho stupra presvedcenia ako vychodiskovej
kategorie.

Pojem bayesianskej pravdepodobnosti interpretuje pravdepodobnost ako stupen
osobného presvedcenia (,degree of belief”), ¢im sa odlisuje od frekventistického pojmu
pravdepodobnosti, ktory interpretuje pravdepodobnost ako relativnu ¢astost vyskytu
(frekvenciu). Ked sme pripraveni pravdepodobnost interpretovat ako istotu v osobnom
hodnoteni na zaklade mnozstva informacii (vysledkov merania, zberu dat apod.), otvara
sa otazka, aké logické vlastnosti musi mat tento druh pravdepodobnosti, aby sa nestal
protirec¢ivym. Podla anglického matematika Davida Roxbee Coxa (1994) musia byt pri
tom naplnené nasledovné principy:

1. Tranzitivita. Ked pravdepodobnost A je vacsia ako pravdepodobnost B, a pravdepo-
dobnost B je vécsia ako pravdepodobnost C, potom musi byt aj pravdepodobnost

A vdcsia ako pravdepodobnost C.

2. Negdcia. Ak ocakdvame nieco, Ze je pravdivé, potom implicitne ocakdavame nieco
aj v pripade, Ze to pravdivé nie je.
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3. Podmienovanie: Ked mame ocakévanie o pravdivosti H (hypotéza), aj o¢akavanie
o pravdivosti D, v pripade, Ze H je pravdivé, potom implicitne o¢akdvame sucasne
pravdivost o H aj o D.

4. Logickd spravnost, presvedcivost (soundness): Ked'jestvuje viac metdd na vyuziva-
nie a spracovanie istych informacii, potom musi byt ich zaver vzdy rovnaky.

Bayesianska pravdepodobnost zavadza koncept apriérnej pravdepodobnosti, ktord
obsahuje isté predporozumenie a predvedenie (predpoznanie) ako i predpokladanie
vyskumnika (pozorovatela). Bayesianizmus opisuje presvedcenie a zmenu presvedcenia
idedlne racionalneho subjektu. Jestvuje,zaciatocna pravdepodobnost” hypotézy (angl.
prior), oznac¢ovana pravdepodobnost hypotézy ako P(H) a kone¢na (zaverecna) prav-
depodobnost (ang. posterior) P(H|E). Predpoklada sa, Ze presvedcenie subjektu moze
mat réznu silu alebo stupne. Hypotézu H mozno prostrednictvom evidencie E potvrdit,
(posilnit) alebo oslabit (P|E). Kazdé presvedcenie subjektu pozostava z vypovede A a zo
stupria presvedcenia P(A), ktory (stupen) meria stuperi neistoty subjektu vo vztahu
k vypovedi A. Jestvuje P(E|H) (Likelihood). Tak P(H|E) ako aj P(H) a P(|E) moZno vypocitat.
Stupne presved¢enia su redlne isla v intervale [0, 1]. Su racionélne, ked'sleduju axiomy
tedrie pravdepodobnosti.

Citatela chceme na tomto mieste upozornit na Popperove ,Argumenty proti bay-
esovskej induktivnej pravdepodobnosti” (Popper, 1997, s. 565-568), v ktorych tvrdi,
ze ciel bayesovskej Skoly je nedosiahnutelny, z baeysovskej procedury sme sa nic ne-
dozvedeli, len falzifikacie nie¢o znamenaju. Ako dodéva, tento argument plati aj pre
Statistické tedrie (tedrie propenzit, tedrie dispozicii, tedrie o tendencidch k uskutoc¢no-
vaniu). Pre vysvetlenie, ako uvddza Katina (2010, s. 349 a nasl.): ,Ako hovori Popper, este
okolo roku 1927 verili fyzici (az na pdr vynimiek), Ze svet funguje na sp6sob obrovskych
a velmi preciznych hodin. Toto presvedcenie sa vsak zacina rucat okolo roku 1927, ked’
Werner Heissenberg prichddza so svojim principom neurcitosti. Odrazu sa ukazuje, Ze fun-
govanie tychto hodin nie je tak precizne, ako sme si mysleli. Na scénu vstupuje neurcitost
a fyzikdlna teéria sa musi uchylit k pravdepodobnostiam (Popper, 1990, s. 7-8). Popper sa
tak stal priamym svedkom procesu, v priebehu ktorého bol objektivisticky a deterministicky
program (spojeny najmd s menom Einsteina, ale pred nim aj s menom Faradaya) postupne
nahrddzany programom indeterministickym a instrumentdlnym (ktory je spojeny s menami
zakladatelov kvantovej tedrie: Bohra, Heissenberga a dalsich).” Popper dokonca hovori, ze
interpretécia kvantovej tedrie, ktort zastavali Bohr ¢i Heissenberg, bola vysledkom ich
prijatia subjektivistickej interpretacie pravdepodobnosti (Popper, 1952, s. 27).

Druhd &dst textu bude publikovdna v Cisle 111-2017.
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Kontroverze humanismu
a jeho dédictvi v socialnich védach
a v pedagogice

Jaroslav Kota, Martin Strouhal

Abstrakt

Stat vychazi z Uvahy o podstaté lidskosti v socialnich védach a pedagogice na kon-
ci Sestého stoleti trvani déjin humanismu. Stru¢né popisuje vyvojové faze humanis-
mu a jeho odlisna hodnoceni. Poukazuje na problémy s vymezenim pojm jako jsou
humanismus a lidskost, nebot se v jejich pfipadé nejednd o pojmy védecké, nybrz
filosofické a ideologické. Autofi usiluji pfedevsim o zachyceni dvojznacnosti, kterou
je mozné spatrovat ve vlivu humanistickych ideji na kulturni a sociopoliticky vyvoj
Evropy. V souvislosti s hledanim adekvatniho pojmu ¢lovéka text ptipomina problém
redukcionismu ve védach o ¢lovéku, které na lidském zivoté zachycuji vzdy jen urcity
aspekt a naznacuje, Ze i tzv. alternativni pedagogiky, které se na lidskost a individualitu
¢lovéka odvoldvaji, tak necini zcela Stastné.V zavéru je formulovano stanovisko autord
k nebezpedi tzv.,,odumirani lidskosti".

Klicova slova: humanismus; antropologie; marxismus; ideologie; individualistickd pe-
dagogika.
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Controversy of Humanism and its Heritage
in the Social Sciences and Pedagogy

Abstract

The starting point of this text is the question of humanity in the social sciences and
pedagogy after six centuries of the existence of humanism. The text describes the evolu-
tion of humanism and its various appraisals. It deals with the problem of conceptualiza-
tion of "humanism”and “human”as these concepts are philosophical or ideological, and
not scientific. The authors try to capture the ambiguity of humanistic ideas influencing
cultural and sociopolitical European history. The problem of reductionism in the social
sciences is mentioned within this context. The scientific perspective only focuses on
a limited number of aspects of human life, not on the complexity of man, which is
also a problem of alternative pedagogies with their conception of man. In conclusion
the authors formulate their standpoint towards the danger of so-called “vanishing of
humanity”

Key words: humanism; anthropology; marxism; ideology; individualism in education.

Uvod

V roce 1983 vysla kniha Konrada Lorenze s ndzvem ,Der Abbau des Menschlichen” (¢esky
v roce 1997 pod nazvem Odumirani lidskosti), ktera ziskala velkou popularitu mezi
pedagogy. K Lorenzovi se dodnes odvolavaji pedagogové, ktefi se chtéji hlasit k huma-
nistickym hodnotam, k humanistické vychové.! Humanismus (a nejen diky Lorenzovi)
se stal ve 20. stoleti (zejm. v jeho druhé poloviné) jednim z nejvlivnéjsich vychodisek
mysleni o vychové. Lorenzllv text o lidskosti nepfipomindme v této souvislosti ndhodou.
Ackoli ziskal vyznamny vliv v pedagogické komunité, nedotkl se podstaty problému —
slavny védec, badatel v etologii, totiz nenahléd| téma lidskosti, navazujici na aspirace
plGvodné renesan¢niho humanismu, jako téma filosofické, s vyraznymi ideologickymi
a nadbozenskymi implikacemi. To znamend: nezabyval se pojmem humanismu jako ote-
vienou otazkou, kterou je tfreba nahlizet v déjinnych kontextech, socialné-politickych
a nabozenskych souvislostech, hlavné viak skrze analyzu ideji, jez jsou s humanistickym
postojem spjaty.

Domnivame se, Ze nastal ¢as poloZit si v pedagogice otazky, které jdou daleko nad rdmec Lorenzova eseje.
Obecné plati, ze pohybovat se uvniti okruhu ideji pfedkladanych jinym autorem (at uz je jim Lorenz nebo
kdokoli jiny) znamena do jisté miry uznat (byt jen mlcky) jeho vidéni svéta. V dlsledku toho pak zGstavaji
nepovsimnuty mnohé problémy vybocujici z pdvodniho rozvrhu - ty vSak mohou byt daleko vyznamnéjsi
a nosnéjsi nez témata, o nichz uvazoval nas inspirator (viz Lorenz, 1997).
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S ohledem na omezeny rozsah studie chceme v nasledujicim pojednani alespon
Castecné upresnit peripetie spojené s pojmem lidskosti, zasadit jej do jeho souvislosti
s humanistickym hnutim, identifikovat jeho ideologické implikace a pokusit se odpovédét
na otdzku: do jaké miry humanistické tendence a mysleni kladouci do svého centra ¢lovéka
prispély ke kulturnimu pokroku a skuteéné kultivaci zdpadniho lidstva? A v jakém smyslu
Ize naopak hovorit o humanismu jako faktoru dlouhodobého rozkladu duchovniho svéta
zalozeného klasickou reckou metafyzikou, rozkladu, ktery vyustil nejen v duchovni krize,
ale téZ v ideologicky motivované politické a vojenské ndsili uplatriované viici tém, kdo se
neztotoZznili s dogmatickou predstavou idedlIniho ¢lovéka a spolecenského zrizeni.

Metafora odumirani lidskosti jako podnét
k pedagogickému zamysleni

Téma odumirdni lidskosti ve spojeni s vychovnymi vyzvami v soucasné skole je meta-
forou, naznacujici, ze bychom se méli zamyslet nad vyvojovymi tendencemi $kolniho
vzdélavani, stejné jako nad otazkou, zda cosi z vyznamnych tradic klasické pedagogi-
ky neodchazi zvolna do zapomnéni. Varovani pred spolecenskym upadkem a obavy
z ohrozZeni humanity jsou periodicky vyslovovéany v rGznych souvislostech jiz bezmédla
celé jedno stoleti, a vyrazné zesilila po druhé svétové valce. Mnohdy jde pouze o véagni
slogany, o esejisticka a empiricky nedolozitelna tvrzeni, ale je tieba vzit vazné fakt, ze
existuje dlouhodoby problém s porozuménim probihajicim zméndm v pojeti zaklad-
nich vychovnych principt a cild, jez byly kdysi sou¢dsti pomérné pevné ukotveného
hodnotového svéta, z néhoz viak jiz delSi dobu existuji jen zbytky. Pfipomenme téz, ze
jednu ze zésadnich roli v destrukci klasického (Ci jak se v pedagogice uvéadi tradi¢niho)
svéta vychovy sehrdla moderni véda.

Smérovani zapadniho svéta k adoraci védeckosti proniklo i do vzdélavacich instituci.
Vzdélavani proto ¢im dal vice odpovida narokim, jez formuluje pozitivni, hodnotové
neutralni véda. Ma byt objektivni, nezaujaté, vyvazené, je treba ho neustéle kontrolo-
vat a vysledky tohoto pfezkoumavani pribézné a objektivné evaluovat. Zdlraznuje
se vyznam $kolniho a tfidniho managementu, hledaji se principy efektivniho fizeni
edukacnich procest, zkouma se, zda prece jen nakonec nalezneme Ucinny algoritmus
fungovani dobré skoly. Ze Skol ale zaroven ustupuje vychovny nétlak, ktery je nahrazo-
van rétorikou demokrati¢nosti a antiautoritarstvi. Po zkusenostech s totalitnimi rezimy
ziskala $kola punc mista, v némz Ize mit obavu z indoktrinace, proto se (alespor pokud
jde o oficidlni stanoviska) vychovné snahy omezuji na minimum, prenechavaji se rodiné?
a Skola se spokojuje se vzdélavaci funkci, zamérenou zejména na pripravu k povolani. Jiz

2 Socialisticky rezim nikdy pfilis nedtvéroval vychové v roding, protoze ideologové dobre tusili, ze rodiny jsou
poslednimi bastami tradic, které se institucionalizovana vychova komunistického obcana snazila vykorenit
nebo odstranit. Ani po roce 1989 se $kola nedokazala vyrovnat s naroky, které generuje slozita struktura
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se téméf nemluvi o tom, Ze by snad ucitelé méli Zaky vychovavat, predavat jim néjaké
hodnoty a formovat jejich postoje tak, ,...aby jejich fec byla ano—ano, ne-ne”. Namisto
toho slychdme varovani pred predavanim subjektivnich preferenci a neutuchajici me-
mento vyvazenosti, korektnosti a tolerance.

Neni nasim zamérem jakkoli zpochybrovat pfinos védeckého pfistupu k vychové,
vzdélavani, ke skole a rozhodné nechceme tvrdit, ze by $kola méla indoktrinovat zaky
jakoukoliv konkrétni ideologii. Pfipomenme si viak, Ze svét, v némz ma urcujici a ¢as-
to jediné slovo véda provazand s technikou, tj. svét bez viry, tajemstvi a proZivaného
smyslu, svét tzv. hodnotové neutrdlni, Max Weber kdysi z dobrych dlivod( oznacil jako
odkouzleny. Jsme schopni si vS§imnout, Ze v takovém svété posiluje materialismus a hé-
donismus, méné uz reflektujeme to, Ze v ném také buji zjednodusujici zavéry zalozené
na analytickém pfistupu, ale uz témér viibec se nesetkdvame s pokusy o syntézu; takovy
svét favorizuje jednostranné zesilené perspektivy vykladu, jez nedbaji na komplex-
nost a mnohovrstevnatost véci; predevsim ale v tomto odkouzleném svété dochdzi
k podceriovdni duchovniho Zivota, coz ma na prvni pohled nezretelné, nicméné zasadni
dlsledky. Vse bozské, a nakonec i smysl vyprchavaji ze svéta, v némz neni misto pro
tajemstvi, transcendenci a setkani s pravdou v silném slova smyslu, zbyva jen neutra-
lizovany prostor pro teze, antiteze, nazory a konflikty minéni, které se maji stfetdvat
na jakési objektivni plidé védeckého provérovani a praktického zhodnocovani. Z ta-
kového svéta, ktery je dlsledkem teoretickych konstrukci nejriiznéjsiho druhu, mizi
pfirozena zkuSenost a schopnost ¢lovéka vidét a sdilet i to, co je védecky a technicky
nezjistitelné. Jaké dusledky to prinasi pro pedagogiku, ktera si zpravidla uvédomovala
kiehkost a nezajisténost vychovného pocinani? Co podstatného muze zmizet ze skol,
pokud budou pojimany jen jako pfipravky k povolani, z nichZ vyvanula Komenského
vize dilen lidskosti?

Metafora odumirajici lidskosti nas v principu stavi pfed Uvahu o uUloze historické
zkusenosti s déjinnymi proménami piedstav o ¢lovéku a jeho zivotnich tkolech. Déjiny
humanismu jsou na jedné strané déjinami pokroku v zjemrovani pfistupu a rostou-
ciho respektu k hodnoté ¢lovéka, na strané druhé déjinami regresu, jenz odpovida
prohlubujicimu se zapominani na kiestanska a metafyzicka vychodiska humanismu.
Nékteré formy humanismu mély sklon k degeneraci a skytaly nasledné otfesny pohled
na likvidaci véeho, co by mél ¢lovék povazovat za nedotknutelné. Tak mohlo naptiklad
usili o solidaritu, rovnost a sociélni jistoty zdegenerovat do nelidského teroru ospra-
vedInujiciho se marxistickym mytem o budoucim raji lidstva, které se jednou provzdy
zbavi odcizeni a vykofistovani.

Humanita a humanismus jako postoj, ktery ji prosazuje, rozviji a chrani, véak maji
zvlastni, sebeobnovujici se raz. Jiz na samém Usvitu fecké kultury bylo mozné se setkat
s pojetim lidskosti jako ukolu, jejz pred lidstvo stavi nikoli sdm Zivot s jeho vyzvami

vztah( vzdélavaci instituce a rodiny, takze v mnoha lokalitdch nenasla vhodny vychovny konsensus ¢i modus
vivendi. Spolupréce rodiny a skoly z(stava velkym tématem budoucnosti ¢eskych skol.
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a potiebami, nybrz idea. Teprve svobodna reflexe zaloZena na konfrontaci Zivota s ideou
pomohla ukézat v dobé upadku fecké demokracie aktudlni stav lidstvi jako nedostatec-
ny a posilovat tendence k transcendenci Zivota, k jeho nekone¢nému zdokonalovani.
A to navzdory ohrozenim a padim, které byly v dobovych stfetnutich nevyhnutelné.
Studium déjin doklad3, ze kdykoli se vycerpala nebo zkrachovala néktera z variant hu-
manismu, zacala se vzapéti formovat nova. Pokusime se nyni o stru¢nou rekapitulaci
vyvoje ideje, kterd se ne zcela presné, protoze pfilis obecné, oznacuje jako humanisticka.

Rozporuplné pocatky. Pfinos renesané¢niho humanismu
a prvnivina jeho diskreditace

Idea humanity a Gsili o zlidStovani cetnych oblasti spole¢enského Zivota maji své déjiny,
a dokonce slozitou prehistorii. Tuto prehistorii Ize psét jiz od chvile, kdy vlivem sofistl
doslo ve filosofii k obratu, ktery Ize nazvat moderni terminologii antropologickym: na-
misto zajmu o povahu pfirodnich procest, namisto studia FYSIS, zacaly do filosofickych
diskusi pronikat otazky spojené s lidskym zZivotem. Tendence zamérovat se na problém
dobrého Zivota a jeho ctnosti se koncentroval u Sékrata dokonce v jediny smysluplny
ukol filosofovani. Jakkoli se otazky tzv. praktické filosofie staly po Sékratovi trvalou
soucasti velkych filosofickych systém, nikdy se o ¢lovéku neuvazovalo jako o jediném
vychodisku - antropologie byla funkci filosofie byti, a i Sokratés uvazoval o dobrém
zivoté ve svétle Siteji zalozené filosofické reflexe o idejich.

V obdobi sttedovéku Ize o humanistickych tendencich hovofit s ponékud odlisného
zorného Uhlu - vyklad ¢lovéka a dobrého Zivota jiz nebyl veden prostou zvédavosti
a nadsenim ze schopnosti mysleni nahlédnout do hlubsich dimenzi véci, nybrz byl
motivovan nabozensky: tim, jak ¢lovék pobyva na svété a jak se vztahuje k Bohu, spo-
lurozhoduje ve své konecnosti o tom, zda se jednou bude podilet na vé¢nosti. Huma-
nistické tendence v rdmci ndbozenské viry propojovaly jedine¢nost a omezenost lidské
existence s otazkou, zda a jak si ¢lovék zaslouzi spasu a vé¢nost, ¢i zda a v disledku
¢eho zapas o né prohraje.

Skute¢ny humanismus jako filosoficky postoj, jez ¢ini ¢lovéka vychodiskem i icelem
mysleni, pfichazi ke slovu teprve v renesanci. Renesan¢ni pohled lidsky Zivot,,nevy-
prazdnuje” presvédcenim, Ze vSe podstatné se odehraje teprve na vécnosti, v neustale
odkladané eschatologii budoucnosti, protoze pozemské ziti nelze chéapat jen jako pfi-
pravnou etapu, nybrz jako aktudlni déni a trvani s vlastni nemalou hodnotou. Stéle sice
plati, Zze ¢lovék se v pobytu na zemi rozhoduje a jedna s plnou odpovédnosti vzhledem
k budoucnosti a mozné spase, je bytosti svédomi a svobody, avsak vedle tradi¢nich mo-
tivl tihy viny, svédomi a nutnosti volby, odhaluje i bohatost a krdsu pozemského Zivota.
Tuto krdsu Ize zakouset skrze smysly, v ocenovéni pfirodnich forem theatrum mundi,
Ize ji vSak také nalézt i v jazyce a dalSich formach uméleckého ztvariovani skutecnosti.
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Zejména jazyk se stava dllezitym médiem kontinuity vzdélanosti. Aby jedinec mohl
proniknout do nadhery a dokonalosti dél antiky, musi se naucit klasické jazyky, které
mu umozni vykrocit na cestu k zdkladlm lidského védéni, vnofit se do textu starych
mysliteld, do ucenych traktdtd, ale i Gchvatnych pfibéhl a poezie.

Humanismus se stal hnutim oslavy ¢lovéka a tim oteviel dosud neuvédomované
moznosti jeho seberealizace. Tim zahdjil i pohyb stupriovani narokd, které si ¢clovék
ve vztahu ke svétu a zZivotu cini. Jiz samotny nastup humanismu byl poznamenan vzni-
kem protestanského hnuti a spory, jejichz nejvyznamnéjsim pfikladem byl ten mezi
Erasmem Rotterdamskym (1466-1536) a Martinem Lutherem (1483-1546). Jejich dis-
putace o vife, svobodé a lidském rozumu dospély nakonec k roztrzce mezi humanistic-
kym hnutim a protestantskou cirkvi. Humanisté byli zpoc¢atku vétsinou hluboce véfici,
ale vstupovali do pozdné scholastickych sport o prioritu rozumu ¢&i viry, aby prosadili
obraz ¢lovéka, ktery dokdze akceptovat a uzivat hodnoty pozemského Zivota, zejm.
studii a kulturniho obohacovani. Energicky se zasazovali za prohlubovani vzdélanosti,
jez méla zarucit vyssi miru nezavislosti a svobody kazdého jedince, a to mnohem dfive,
nez se tato myslenka stala soucésti ideologie osvicencl. To mélo jednozna¢ny divod -
plvodné jednotné kiestanstvi se zacinalo stépit a s tim zanikat i moZnost jednotného
teologického vykladu ¢lovéka. Humanisticky diraz na lidskou emancipaci skrze rozvoj
narodnich jazykl a posilovani individuality se spolu s rozvojem pfirodnich véd staly
nejvyraznéjsimi podilniky na rozvratu staré Evropy, kterou po cela staleti propojoval
latinsky jazyk vzdélancd, jazyk cirkve. Nové, humanisty prosazované programy Zivota
proto nejen podnitily fadu konflikt(, ale nasly bohuzel své vyvrcholeni i v obc¢anskych
a cirkevnich vélkach.?

O idejich a hodnotach, které vstoupily do lidskych déjin diky humanistiim, by bylo
jisté mozné psat rozsahlé encyklopedické studie. Ve viech variantdch humanismu je
vsak zarazejici, ze ani poté, co se termin ,humanismus” stal béznou soucasti slovniku
novovéké filosofie a socidlnich véd, nikdy nebyl presnéji ¢i spise jednoznacné definovén
jeho pojem. Tim padem také nebyly a nejsou kladeny otdzky po skute¢nych mozZnostech
a mezich humanismu. Mnozi jej velebi jako jeden z Uzasnych kvétd zapadni civilizace,
jako nastroj prispivajici k pokroku lidstva, bohatosti kultury a k prohloubeni vzdélani.
Na druhé strané je proklinanym proudem, ktery nelze myslet bez obrovského podilu
na krachu jednotné kiestanské Evropy. Rozklad jednotného krestanstva pfipravil a vy-
klidil pdu hnutim, jez se skrze ideu ndbozenské emancipace sice podilely na vzniku
narodnich kultur, ale skrze diferenciaci jednotlivych narodud vedly nakonec k jejich se-
paraci od celku evropského duchovniho spolecenstvi a spole¢né péstované kultury.
V zdsadé je vyraz,,humanismus”vysoce problematicky, mlhavy, obtizné objasnitelny ¢i spise

w

Christopher Dawson pfesto humanismu pfiznava zasluhy na tom, Ze zabranil vzniku prvni evropské, zelezné
opony” mezi reformacnim severem a katolickym jihem. Humanisté ale neméli dostatek sily, aby se stali jed-
noticim prvkem od sebe se vzdalujicich nabozenskych proudd, i kdyz dokézali na plidé asketickych protes-
tantskych hnuti vzkiisit pomoci poezie a literatury neobycejné bohatstvi ideji, viz Dawson, Ch. (1970). Krize
zdpadni vzdélanosti. Rim: Kestanské akademie, s. 37 a nésl.).
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nedefinovatelny. Proto si do jeho obsahu mohou lidé v rdmci rznych ideologickych
konstrukci projektovat nejriiznéjsi predstavy, a to i takové, jez s plivodnimi aspiracemi
humanistd maji jen velice malo nebo dokonce nic spole¢ného.

Jeden z nejpronikavéjsich kritikd historického vyvoje a dopadl humanismu na kul-
turu Zapadu John Carrol zacina svou velkou studii o humanismu takto:
.Zijeme uprostred trosek impozantni, pdl tisicileti trvajici éry humanismu. V3ude, kam
nas zrak dohlédne, panuje naprosté zkdza. Kultura, jez nds obklopovala, je rozbita
na padrt. Je jen stézi mozné nalézt Ukryt pred vankem, jez pfinasi chlad vesmiru; o le-
dovych boutich, které ¢lovéka se zeleznou pravidelnosti vytrhuji z Gtulného bezpeci
kazdodennosti a stavi ho tvari v tvai zapomnéni, ani nemluvé. Mizeme se pak divit,
Ze jsme vycerpani? Jsme zoufali, lec stale Ihostejni. Jsme bojacni, le¢ nikoliv vydéseni.
Jsme nete¢ni v nasem pustém pachténi. Bezdomovci ve vlastnich domovech, stradame
ve své mnohosti..."

Carroll ukazuje, zZe jiz nejsme schopni dosdhnout utéchy. Nase kultura se rozpadla
a ¢lovék se stal hluboce osamély. Jsme v situaci, kdy pfisel ¢as pohibit zklamavajici
mytus. Humanisté chtéli vyvézat ¢lovéka z teologickych souvislosti, aby se nakonec
pokusili nahradit Boha ¢lovékem. Z lidské bytosti ucinili stfed vesmiru. A z tohoto stie-
du se ¢lovék snazil zavést na zemi vlastni poradek. Carollovo pojeti pfipomina kritiku
rodici se industridlni spole¢nosti u T. G. Masaryka, ktery v popisu spole¢enské krize
mluvil o, titdnstvi moderniho ¢lovéka”’® Titdn, svrhnuvsi stard bozZstva, se sdm postavil
na piedestal, z néhoz zacal ,mistrovat” svét, pokladaje se za boha. Masaryk mél za to, ze
v titanstvi Ize spatfovat jeden z velkych zdrojd krize moderni spole¢nosti, kterd samu
sebe povazuje za vrchol dlouhodobého pokroku. Analyza fenoménu sebevrazednosti
vsak Masarykovi ukazala pravy opak: pokrok je slupkou skryvajici prohlubujici se du-
chovni a hodnotovy rozklad, na némz ma Ivi podil tzv. moderni osvéta a emancipace.

Osvicenstvi, obrat k ¢lovéku na konci metafyziky
a druha vina diskreditace humanismu
Humanistické myslenky pfejimané do osvicenskych socidlné-politickych teorii se nako-

nec staly i ideovym podlozim Velké francouzské revoluce, kterd otfasla celou zapadni
spolec¢nosti. Jiz v predrevolucni a porevolu¢ni epose fada humanist programové tihla

4 Carroll, J. (1996). Humanismus. Zdnik zdpadni kultury. Brno: CDK, s. 7 a nésl.

5 Jiz ve spisu o sebevrazdé, Masaryk psal o tom, Ze ,...spolecensky hromadny jev sebevrazdy jest ovocem pok-
roku, vzdéldni, osvéty” [Masaryk, Garrigue, T., (1904). Sebevrazda hromadnym jevem spolecenskym moderni
osvéty. Praha: Jan Leichter, s. 114-115]. Podrobnéji se k této otazce Masaryk vyjadfil v knize Moderni ¢lovék
andbozZenstvi. Praha: J. Leichter, 1934, viz tfeti oddil knihy od s. 251 s ndzvem Moderni titanismus je vénovan
kritice moderni spolecnosti a jejich upadkovych tendenci. K otdzce titanismu se vracel i v dalsich textech
vénovanych rozboru evropskeé situace a ruské spole¢nosti.
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k ateismu a k nové se formujici ideji pokroku. Jednim z velkych vybojd filosofického
humanismu navazujiciho na spolecenské myslitele, jakymi byli Jean-Jacques Rousseau
¢i John Locke, bylo vytvoreni ideového zékladu budouci charty lidskych prdv.Ta byla sice
v jadru inspirovéna i ndbozenskym personalismem pfipisujicim jedine¢nou hodnotu
kazdému jedinci, ale vazba na ndbozZenstvi se v konceptu individudlnich prav stala
soukromou zéleZitosti (umoznujici téZ zvolit cestu agnosticismu ¢i ateismu a zGstat bez
vyznani). Dllezité bylo, Ze z ndbozenskych a spolecensko-filosofickych predpokladu byl
zformulovan koncept lidské dlistojnosti, ktery nabyl podobu pravnich dokumentt. Aby
bylo mozné tuto dlstojnost efektivné hajit, byla na zakladé predchoziho vyvoje pozdéji
akceptovéana 1) myslenka demokracie v celé fradé moznych narodnich variant, 2) politic-
ky zajisténa a stdle se rozsitujici nabidka reseni palcivych socidlnich otdzek a 3) statem
fizend a prosazovand eliminace agresivity a nasili, rasismu, xenofobie a dalsich prvkd
lidské kultury, které ohrozuji dustojnost a svobodu lidské bytosti.

Druhou vinu obnoveni zajmu o ¢lovéka jako vychodiska filosofovani i spolec¢enské
praxe zaznamenavame v mysleni druhé poloviny 19. stoleti, kdy se jakozto nevérohodny
zacal rozpadat metafyzicky vyklad svéta objimajici veskeré svétové déni a ukazujici
cestu k absolutnu. Spolecenska a duchovni krize jako disledek krachu metafyziky se
vsak nedostavila okamzité, naopak byla neustéle ,odkladana“, pricemz ustiedni roli
v tomto odkladani sehral pravé humanismus a rtzné formy jeho antropocentrickych
ideologii, zejména pak marxismus.

Po Hegelové smrti, podobné jako v renesanci, se stal opét jednoticim prvkem stavby
zapadni filosofie a védéni ¢lovék.c Feuerbachova kritika ndbozenstvi byla vystavéna
na tezi, ze posvatné je vysledkem projektivni aktivity lidi. Jddro problému krestanstvi
Feuerbach spatfoval v tom, Ze idealizované, sakrdIni lidské vytvory maji nasledné vliv
na odcizeni ¢lovéka jeho vlastnimu dilu. To byl vyrazny inspirativni podnét pro dalsi
kritické vyboje. Mladohegelovci Karel Marx a Bedfich Engels, ktefi na Feuerbachovu ana-
lyzu ndbozenstvi navazali, rozsifili ji na fungovani celé zadpadni spole¢nosti. Pledmétem
jejich kritiky se vedle ndbozZenstvi stala kapitalisticka produkce zbozi — mechanicky, ba
otrocky vtah k préci stejné jako pouhé kofisténi zisku bez vlastniho nasazeni prohlubuji
odcizeni ¢lovéka jeho vytvordm.”V duchu tohoto hodnoceni bylo vychodisko veskerého
filosofovani vztazeno k ¢lovéku a k uspokojovani jeho materialnich potieb. Z toho pak
tézila hluboce nendvistna kritika kapitalistické spole¢nosti, jez vidéla jen jeji negativa
a pomoci ideologickych néstroju se ji snazit rozmetat ve jménu osvobozeni ¢lovéka ze
socidlné-ekonomickych forem odcizeni. Marxismus predstavoval a stale jesté predstavu-
je jeden z proud, ktery sama sebe vyhlasuje za dédice nejlepsich humanistickych tradic
lidstva; jak ovsem dopad| marxisticky experiment v fadé zemi, netfeba komentovat.®

¢ Renesan¢ni a osvicensky humanismus jisté nebyl jedinym duchovnim hnutim, které se vyrazné podilelo na
vyvoji zapadu, jeho role je viak az do 18. stoleti zasadni. G. W. F. Hegel umira v r. 1831.
7 Srovnej k tomu: Marx, K. (1978). Ekonomicko-filosofické rukopisy z r. 1844. Praha: Svoboda.

8 Z marxismu presly nékteré konstitutivni ideje do nékterych dalsich antropologicky orientovanych filosofic-
kych proudu. Napfiklad myslenka déjinnosti, resp. pfesvédceni, ze déjiny spoluvytvafi ¢lovék svou aktivitou,
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Uvedli jsme, Ze za prvni vinu historické diskreditace humanismu Ize povazovat
ve svych dlsledcich destruktivni vystoupeni humanistl rozrusujici jednotu kiestanské
Evropy. Druhou diskredita¢ni vinu predstavuji marxisté v zemich, v nichz po nasilnych
a nedemokratickych prevratech vytvofili nové formy totalitarni viady. Hlasili se horlivé
k odkazu humanismu a vyhlasovali sméfovani k pozemskému blahu lidstva v beztfidni
spolec¢nosti bez ekonomickych otiesd a kapitalistickych hospodarskych krizi. Kazdo-
denni realita v tzv. ,tabofe socialismu a miru” se v pomérné kratkém case ukazala jako
naprosto odlisnd od stranickych proklamaci: véznéni nevinnych, zneuzivani jejich ot-
rocké, nucené prace, Cistky v kritické opozici a mezi svobodné smyslejicimi, deformace
v kulture, védé, vzdélani, snaha budovat prehrady oddélujici vychod a zapad — a mnoho
dalsich skute¢nosti prakticky zdiskreditovaly veskeré proklamace o humanismu. Naopak
se marxismus stale vice odhaloval jako ideologicky nastroj totalitarniho utlaku milio-
nG obyvatel socialistickych zemi. V nich si tento typ ,humanismu” vyzadal obrovské
mnozstvi obéti usmrcenych v koncentracnich tadborech typu gulagli nebo uvrzenych
do véznic satelitd Sovétského Svazu. Novodobi humanisté nenaplnili sliby, které pred-
kladali jako ,idedl lidského osvobozeni’, naopak bez véhdni pozabijeli mnohé z téch,
jimz plvodné slibili pfijit na pomoc v jejich emancipacnim zépase. Odepsali par desitek
miliond obéti ve jménu iluze, jejimuz napInéni nemélo stat nic v cesté.’

Mordélni a spolecenské selhdni komunismu vedlo ke krachu jednoho z nejvyraznéj-
Sich hnuti, které se programové hlasilo k humanismu a starosti o ¢lovéka, a mnozi ko-
munisté dokonce své selhani omlouvali a dosud omlouvaiji uslechtilosti pdvodniideje.
Problémem tohoto typu,humanismu” bylo, Ze se s pravdou zachazelo jako s uc¢elovym
nastrojem, ktery lze podle potieby a z4jmU ohybat a zneuzivat k potlacovéni opozice;
pravda tim byla degradovana na pouhy ideologicky instrument. Mesaliance humanismu
s ideologii, resp. inherentni tendence humanismu se ideologii stdvat nakonec dokazala
zplodit nestvarné ciny.

Druhd &dst textu bude publikovdna v Cisle 111-2017.

zatimco déjiny se pak zpétné podileji na utvéreni lidské spole¢nosti a na vzdélavani lidi. Proto mysleni kon-
ce 19. stoleti obecné akcentuje praktickou aktivitu ¢lovéka a jeho moznosti ménit a pretvaret nejen svét,
ale i sebe sama. Tuto ideu nachazime i ve filosofiich, jeZ nesouhlasily s marxistickou pfedstavou déjinné
eschatologie (historismus, bergsonismus), zavrsujici se v nové nastoleném raji beztfidni spole¢nosti kdesi
v neurcité budoucnosti.

©

Alain de Benoist uvadi, Ze jiz v r. 1921 bylo v sovétském Rusku 21 koncentracnich tabor(, v nichz byli umisténi
predevsim starci a zeny; v r. 1923 jich bylo jiz 75 a k tomuto datu bylo popraveno 1,8 milionu opozi¢né
smyslejicich. V letech 1934-1947 bylo do gulagt poslano 15 miliond Rust. Viz k tomu Benoist, de, A. (2011).
Totalitarismus. Komunismus a narodni socialismus. Kontexty, casopis o kulture a spolecnosti. IlI(1), s. 25-35.
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Problém metody moralnich dilemat
v etické vychove

Jan Habl, Jan Polinsky

Abstrakt

Zamérem prispévku je zodpovédét otazku, zda je metoda tzv. moralnich dilemat
vhodnym ndstrojem pro vyuku etické vychovy. V praci pfedstavime zakladni ideovou
koncepci dvou osobnosti psychologie moralky, Jeana Piageta a Lawrence Kohlberga.
Nasledné objasnime metodu moralnich dilemat a ovéfime jeji efektivitu ¢i uzitelnost
v pedagogické praxi. Moralni vyvoj jedince je ve $kolnim prostiedi pedagogicky ovliv-
nitelny. Morélni dilemata jsou u¢innym nastrojem v etickém vychovatelstvi, oviem
pouze pro jedince, ktefi dosahli ur¢itého stupné morélniho vyvoje.

Klicova slova: mordlni, eticky, vychova, vyvoj, dilema.

Issue of the Method of Moral Dilemmas
in Ethics Education

Abstract

The objective of this paper is to answer the question of whether the method of so-called
moral dilemmas is a suitable tool for Ethic Education lessons. The work will introduce
the fundamental ideological concept of two figures of moral psychology, Jean Piaget
and Lawrence Kohlberg. It will be followed by the methods of moral dilemmas efficacy
and applicability of which in lessons will be tested. Moral development of an individual
is influenceable through pedagogy in school environment. Moral dilemmas are an
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efficient tool in ethics education but only for individuals who have reached a certain
level of moral development.

Key words: moral, ethic, education, development, dilemma.

Uvod

V oblasti etické vychovatelé a pedagogové vzdy usilovali o formovani lidského cha-
rakteru. UzZivali k tomu rdzné metody, které obvykle vyplyvaly z riznych pfed-poro-
zuméni ohledné lidské povahy. Nasim ukolem v této praci neni postihnout veskera
antropologicka paradigmata, ani viechny didaktické metody z nich plynouci. Jak nazev
napovida, vybirdme pouze tzv. metodu moralnich dilemat, kterou zavedli do etické-
ho vychovatelstvi J. Piaget a L. Kohlberg ve druhé poloviné dvacatého stoleti. Piaget
a Kohlberg plvodné uzivali moralni dilemata jako metodu diagnostickou - ke zjisténi
stupné morélniho vyvoje jedince. Oviem jejich dilematické mikropfibéhy se brzy staly
oblibenim nastrojem didaktickym — jako metoda formovani moralky zakd, a v mnohém
ohledu je oblibend dodnes, jak je patrné z literatury (srov. Vacek, 2005). Proto nase
otéazka zni, zda je to metoda z hlediska vychovného funkéni, a pro jaky vék je vhodna.

1 Vymezeni pojmu eticka vychova

Eticka vychova se stala vyznamnou soucésti post-totalitni pedagogiky. Na Slovensku
byla zavedena do $kolniho kurikula jiz v roce 1993 jako volitelna paralela k ndbozenské
vychové. V Ceské republice se stal Vyznamnym meznikem rok 2004, kdy vy3el Novy
Skolsky zakon €. 561/2004 Sb., resp. zavedeni Ramcového vzdélavaciho programu pro
zakladni vzdélavani.! Tento zakon pfinesl prvni legislativni moznost implementovat
do obsahu vzdéldvani predmét Eticka vychova. Potfeba moralini ¢i etické vychovy bude
zfejmé souviset s pocitem krize moralnich hodnot a s ni souvisejicim nardistem,,poptav-
ky” po moralné kompetentnich jedincich (srov. Habl, 2014).

Oc¢ vlastné v etické vychové bézi? Jan Sokol vymezuje nejprve etiku jako disciplinu,
kterd se zabyva , jedndnim, rozhodovdnim a hodnocenim”, pficemz nejde jen o to ,néco
poznat a védét”, nybrz o néco mnohem podstatnéjsiho, totiz,dobfe a lépe jednat, ziskat
zdatnost a dobrym se tak stavat. Etika je ta ¢ast filosofie, ktera se pta po dobrém, lepsim
a nejlepsim (2010, s. 11, 66, 73). J. Cap a J. Mare$ vymezuji vychovu jako ,...ptsobeni
zdmérné, cilevédomé, smétujici k urcitému vychovnému cili — rozvinout v ditéti urcité viast-

' Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni. Praha: VUP, 2005. 118 s. [on-line] [5. 5. 2016] Dostupné
z: <http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolskareforma/ramcove-vzdelavaci-programy>.
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nosti, ndzory, postoje, hodnotové orientace” (2007, s. 247n). Propojenost pojma eticky
a vychovny je patrna v kazdé elementarni pedagogické definici:,,...vychovné ptsobeni
na Zdka, jeho rozum, predstavy, postoje, city, vuli a jedndni, aby byly v souladu s obecné
uzndvanymi zdsadami etiky [...] Mravni vychova se opird o vselidské mravni hodnoty a hu-
manistické tradice, projevujici se v ucté k Zivotu a lidem, lidské prdci a kulture, v respektu
k pravde, spravedinosti” (Priicha, Walterovd, Mares, 2009, s. 159-160).

2 Moralni vyvoj jedince
2.1 Piaget

Piagetova publikace The Moral Judgment Of The Child? zr. 1932 se stala fundamentalnim
dilem psychologie moralky. Piaget zde vymezil dvé zékladni rand stddia moralniho
visla”) faze moralka, vyvojové vyssi je tzv. autonomni moralka (,nezavisla”). K prechodu
mezi témito fazemi dochdzi individualné, zpravidla viak mezi $estym az jedendctym
rokem. Piaget byl prvni, kdo zacal k rozlisSovani jednotlivych fazi vyvoje metodicky uzivat
mikropiibéhy obsahujici ¢asto moralni dilemata. Jedinci na nizsim stadiu moralniho vy-
voje obvykle reagovali na dilema jinak nez jedinci dosahujici vy$siho stadia. Na zakladé
svych pozorovani Piaget stanovil tfi zdkladni podminky pro rozvoj autonomni moralky:
- Nezbytny stupen intelektualniho rozvoje.

- Zkusenost s vrstevnickymi, socialné rovnocennymi vztahy.

- Alespon ¢astecnd nezavislost na omezujicim tlaku dospélych autorit.

2.2 Kohlberg

Na Piagetovu ¢innost v moralnim vyvoji navazuje Lawrence Kohlberg. Vymezil tfi drov-
né a Sest stadii moralniho vyvoje. Kohlberg vychazel z pfedpokladu, Ze lidské mysleni
prochazi rozlisnymi fazemi stejné, jako se rozviji psychicky vyvoj jedince, proto ¢lovék
postupné dozravd i moréalné. Kohlberg (1976, s. 33) rozdélil Sest stadii do tfi Grovni:

1. prekonvencni Uroven (stadium 1 a 2)

2. konven¢ni uroven (stadium 3 a 4)

3. postkonvencni Uroven (stadium 5 a 6).

2 Kniha je dostupna online: <https://archive.org/details/moraljudgmentoft005613mbp> [5. 5. 2016].
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2.2.1 Urovné moralniho vyvoje

Kohlberg vysvétluje své troji rozdéleni morélky takto: ,Prekonvencni mordini drover je
urovni vétsiny déti do 9 let, nékterych adolescentt a mnoha dospivajicich a dospélych kri-
mindlnich Zivld. Konvencni troven je irovni vétsiny adolescenti a dospélych v nasi spolec-
nostiiostatnich spolecnostech. Postkonvencni uroven je dosahovdna mensinou dospélych
aobvykle teprve po 20. roce Zivota jedince” (1976, s. 33).

V prvnim stadiu se dité dle Kohlberga orientuje na poslusnost a vyhybani se tres-
tam. Mohli bychom fict, ze pomyslné typickou otazkou pro dité v tomto stadiu je otazka:
Co je sprdvné? Spravné je to, co nas vede k takovému jednani, které neni trestano. Po-
slusnost pro poslusnost. Divodem pro spravné jedndni je vyhnuti se trestu a podfizeni
se sily autority (poslusnost v(ici autorité).

Ve druhém stadiu nachazime v popredi individualismus, Gcelovost, reciprocitu, usi-
lovani o odménu a ocenéni. Pravidla jsou détmi dodrzovéna v pfipadech, kdy disledek
jednani ditéte vyhovuje jeho vlastnim z4jm0m a potfebdm.V jednoduchosti mizeme
fici, Ze spravné je to, co je vyhodné predevsim pro mé. Divodem pro spravné jednani
je sluzba vlastnim potfebam a zajmim.

Treti, konvencni Uroven, je vyznamnd z hlediska naseho vyzkumu, protoze na této
urovni by méli byt — dle Kohlbergovy periodizace - nasi respondenti. Jedinci v tomto
stadiu se orientuji na vzdjemné vztahy, socialni shodu a dohodu, a interpersonalni kon-
formitu. Spravny je takovy zplsob Zivota, jenz odpovida ocekavani blizkych osob, téz
odpovida oc¢ekavani lidi v riznych sociélnich rolich - syn, bratr, pfitel, atd. Byt dobrym
znamend mit dobré motivy ukazujici zdjem o druhé, s ¢imz souvisi udrzovani vzajem-
nych vztahd vybudovanych na loajalité, ddvére, tcté a vdécnosti. Divodem pro spravné
jednani je interni potieba byt dobrym ¢lovékem ve vlastnich ocich i v ocich blizkych lidi.
Dulezité ulohy nachazime v péci o druhé, v potiebé respektovat autority a pravidla, jez
podporuji dobré chovani. Dilezitymi se stavaji motivy. Frekventovand je véta: Myslel to
dobre. Zaroven se v tomto stadiu zacind objevovat altruismus, napf. ve frazi: KaZdy by
to na mém misté udélal. H. Heidbrink k tomuto stadiu dodava: Ve skutecnosti neni tento
stuperi ani tak charakterizovdn néjakym urcenym katalogem ctnosti jako spise orientaci
na normy jedné (nebo vice) zdjmovych skupin, které jsou pro jednotlivce dlezZité. Pfitom
se miiZe jednat o rodinu, prdtele, zndmé ¢i kolegy; zdjmovou skupinu Ize podle situace také
ménit” (1997, s. 78). Vliv této skupiny ma z hlediska morélni jako pozitivni tak negativni
znaménko.

Jedinci ve ¢tvrtém stadiu se orientuji na zakon a fad, respektovani spolecenského
systému. Pod sprdvnym chovéanim si pfedstavuji plnéni povinnosti, prokazovani re-
spektu autorité a podporovani fungujiciho fadu spolec¢nosti jako celku. Spolecenské
autority (feditelé, prezidenti, vedouci smény, ucitelé) museji byt respektovany z dii-
vodl podpory zachovani spolec¢enského fadu. Zaci v tomto stadiu napominaji jiné
zaky: Bud'ticho, ucitel mluvi. Divodem pro spravné jednani je zachovani stanoveného
spolecenského fadu, jeho zakonU a pravidel. Substance téchto norem nam umoznuji
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rozpoznavat dobré od spatného. Dalsim dlivodem pro spravné jednani muze byt obava
z naruseni fadu spolecenstvi zevniti nedodrzovanim norem: Co kdyby to udélal kazdy...
Zakon je respektovan pro zakon samotny, predpis pro samu existenci pfedpisu. Pravidla
a normy jsou vnimany jako statické, vyjimku nelze udélat. Norma je na vy3si rovni
nez hlas svédomi, jistou aluzi miZzeme vypozorovat pfi komparaci vypovédi svédk
&i ptimo u vale¢nych zlo¢incd, ktefi pouze pinili prikazy shora. Ctvrté stadium je téz
charakteristické internalizaci norem.

Postkonven¢ni Urover se také déli na dvé stadia. Na této Urovni Ize vidét snahu
definovat moralni hodnoty a principy, které se uplatiuji bez ohledu na vnéjsi auto-
ritu ¢i autority. V patém stadiu se jedinec orientuje na legéini spole¢enskou smlouvu
a individudlni prava. Jedinec si je védom, Ze existuji normy zasluhujici respektovani
vétsinou, avsak nepopird, Ze existuji normy relativni, které jsou podminény spolecen-
skou dohodou. Kromé relativnich norem existuji i hodnoty (pravo na zivot, svoboda
jedince), které jsou jadrem trvalého souziti a mély by byt respektovany po celém svété
bez ohledu na nazor majority ¢i politickych elit.

V Sestém stadiu se jedinec orientuje na univerzalni etické principy. Za spravné jed-
nani jedinec povazuje chovani, pro které se sam rozhodne, i kdyz obvykle se jedincovy
principy moralniho shoduji s demokratickymi zakony. Mezi zakladni univerzalni zasady
pocitdme princip rovnosti lidi, respektovani lidské ddstojnosti a individualni svobody.
Spravné jedndni vychazi z raciondini i emociondlniho pfijeti védomi nejvy3si hodnoty
univerzalnich moralnich principl a osobného pievzeti zavazku myslet a jednat v sou-
ladu s nimi. Vlastni svédomi je kritériem pro moralni hodnoceni.

Kohlberg ze svych vyzkum vyvodil zavéry, ze stadia moralniho vyvoje nejsou
podminéna kulturou, socidlnimi podminkami, ndbozenskym zdzemim atd. Pfechod
do vy3siho stadia Ize jen tehdy, kdy jedinec pIné dovrsi pfedchozi stadium. Stadia tedy
nelze preskakovat. Rychlost pfechodu je individudlni. Zpravidla preadolescenti pro-
jdou prekonvencni trovni, adolescenti obvykle dosdhnou konven¢ni trovné a dospéli
sméfuji k postkonvenéni trovni morélniho usuzovani. Postkonvenc¢ni drovné dosahuje
podle Kohlberga pétina dospélych. (srov. Kohlberg, 1976).

Kohlberg pouzival k rozliseni morélnich urovni (i stadii) metodu interview, kterou
vypracoval a postupné zdokonaloval. Tato jeho metoda spocivala v ,,...prezentaci mo-
rdini situace (mordiniho dilematu) a v ndsledném kladeni otdzek [...] Dotazovdni mélo vést
ke zjisténi divodu, které dotycného vedly k urcitému zptsobu reseni predloZené situace.
A tedy i ke stanoveni tirovné jeho mordiniho usuzovdni”(Vacek, 1975, s. 25). Z Kohlbergovy
sady pribéht jsme se rozhodli ovéfit na ¢eskych Zacich slavné Joevo dilema.
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3 Popis experimentu: Joeovo dilema

3.1 Metoda

Cilem naseho skromného experimentu je ovéreni efektivity vybrané metody v etickém
vychovatelstvi na vybraném vzorku jedincd, ktefi odpovidaji danému stadiu morélniho
vyvoje. Pfedpokladame, ze metoda dilemat je efektivni, pokud jednak rozviji moralni
védomi zak(l a jednak jim pomaha ¢init moralné zadouci rozhodnuti.

Vlychozi metodou naseho vyzkumu bylo skupinové interview v prostredi $kolni tfidy.
Po vyslechnuti dilematického pfibéhu Zaci ve véku mezi ¢trnacti a Sestnacti roky nejprve
pisemné odpovidali na pfipravené otazky a nasledné spolec¢né diskutovali a reflektovali
své odpovédi.Vzorek Cinilo 71 zak{ 9. tfidy osmiletého gymnazia, zakd prvnich rocniki
ctyfletého gymnazia, obchodni akademie a viceletého gymnazia v Maridnskych Laznich.
Jedna se o nasledujici (Kohlbergtiv) mikropfibéh, zde ho uvadime v prekladu, ktery
pouzil ve své knize Vacek (2005, s. 33):

,Joe byl ctrndctilety chlapec, ktery touZil jet na vikendovou akci se svymi kamarddy. Jeho
otec mu ucast slibil za predpokladu, Ze si na tuto akci usetfi z néjaké brigddnické cinnosti.
Joe sbiral pilné stary papir, za ktery utrZil 40 dolard, a to mu stacilo na pokryti ndkladd vi-
kendové akce a jestée mu néco zbylo navic. Tésné pred ocekdvanym vikendem vsak jeho otec
zmeénil ndzor. Jeden z jeho prdtel ho pozval na vylet spojeny s lovenim ryb a Joetiv otec mél
momentdIné mdlo penéz, aby se takového vyletu mohl zicastnit, a tak se obrdtil na syna
a Zddal po ném penize, které si Joe usetril za sbér papiru. Ten nechtél prijit o pldnovanou
vikendovou akci, a tak premyslel, zda md otcovu Zddost odmitnout nebo nikoli.”

Pfibéh doprovazely tyto otdzkami:

1) Mél Joe svému otci penize pujcit? ANO/NE + Pro¢ ano/proc ne?

2) Je skutecnost, Ze si Joe vydélal penize sam velmi dilezitym momentem v tomto
ptibéhu? ANO/NE + Pro¢ ano/pro¢ ne?

3) Je dulezitym momentem v této situaci skutecnost, ze otec Joemu slibil, Ze bude
moci jet na vikendovou akci, pokud si na ni vydéla? Je dulezité dodrzet slib? Je
stejné dllezité dodrzet slib nékomu, koho dobfe neznate a mozna ho uz nikdy
neuvidite?

4) Jaka je nejdulezitéjsi véc, na kterou by mél syn ve vztahu ke svému otci dbét? Pro¢?

5) Jaka je nejdulezitéjsi véc, na kterou by mél otec ve vztahu ke svému synu dbat?
Pro¢?

6) Vyjmenujte prosim nyni nejsilnéjsi argumenty podle vés pro to, aby syn otci pujcil
penize. Zaroven zkuste vyjmenovat nejsilnéjsi argumenty pro to, aby Joe otci penize
nepujcil.

7) Zkuste se zamyslet nad tim, co jste slyseli béhem hodiny a napiste, jestli doslo u vas
k néjaké zméné oproti tomu, co jste napsali v prvni otazce.
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Po precteni pfibéhu pozadal vedouci diskuze o zrekapitulovani déje jednoho ze stu-
dent(. Posléze méli zaci zapsat samostatné odpovéd ANO ci NE, rovnéz samostatné
dostali za ukol zapsat, divod svého pohledu. Nasledovala diskuze, na jejimz konci zaci
shrnuli nejvyraznéjsi argumenty pro a proti. V zavéru méli zaci napsat, zda se zménil
jejich pohled na zakladé diskuze a vyslechnutych argument.

3.2 Analyza

Vyzkum absolvovalo celkové 71 respondentd, 48 odpovédélo zamitavé, 23 respondentd
pozitivné. Ze viech zamitavych odpovédi vybirdme charakteristické:

Zamitavé

1. David, 16 let: ,Ne - pokud si penize dokdZe vydélat syn, mél by i otec. Dité v takto
brzkém véku by nemélo vydéldvat nic.”

2. Bonifac, 15 let:,Ne - protoZe, kdyZ otec nemd 40 dolard ted, tak pochybuju, Ze to bude
schopnej nékdy vratit”

3. Lenka, 15 let:,,Ne - protoze otec mu slibil, Ze kdyz on sam si vydéld na akci, tak muze jit.
Jsou to jeho vydélané penize, on se tésil na akci, takze nevim, pro¢ by mu to mél ddvat.
Sliby, které se ddvaji svym vlastnim détem by se mély pinit, aby pak dité nemélo spatny
priklad”

4. Nikola, 15 let:,,Ne, zména ndzoru v takovém pripadé se mi nezamlouvd. Rodic by mél
spise rozvijet své dité nez se starat o svou zdbavu.”

5. Eva, 16 let: ,Ne. ProtoZe otec mu slibil néco za urcitych podminek, které byly spinény,
ale pak ndzor zmeénil, kvili svym touhdm. To je sobecké.

Pozitivni odpovédi Ize roztidit do tii podskupin:

Motivované strachem (pdjcim mu, jinak by mé zbil)

1. Sandra, 15 let: ,ANO, protoZe by si mohl zajistit jeho pomoc do budoucna. Ze zkuse-
nosti vim, Ze kdybych jd matce nepomobhla, pristé mé nikam nepusti. Prosté nemysli
na budoucnost. Mé by matka zmldtila.”

Pragmatické (ono se to vyplati)

- Havel, 16 let: ,Ano, vZdycky je lepsi se zavdécit rodic¢im na svdj tkor, protoZe se to
pozdéji vyplati”

«  Michaela, 16 let: ,Ano - tdta mu pak (pravdépodobné) penize vrdti a bude si ho vdzit
bava.”

« lvan, 15 let: ,ANO - udéld mu radost a otec mu to jednou vrati."

« Daniel, 15 let: ,Ano, otci by mél pljcit penize, ale rozhodné ne zadarmo.”

« Anna, 16 let: ,Ano, jelikoZ otec mu mize vzdy pujcit penize, az bude potrebovat priste.”
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Altruistické (udéld mu to radost)

« Jakub, 16 let: ,Ano, protoZe pro mé je rodina vic nez moje zdjmy. Je sice pravda, Ze to
bylo ndhlé, ale je to jeho otec, kterého md jen jednoho.”

« Lucie, 15 let: ,Udélat radost nékomu blizkému je pro mé prednéjsi.”
Matgj, 16 let: ,Ano, mél by. Sice akce byla slibena, ale pomoci pfibuznému je v tomto
pripadé na misté.”

« Lizy, 16 let: ,ANO, protoZe chtél udélat svého otce Stastnym.”

Ctyii osoby odpovédély zplisobem, ktery nelze pfifadit k z4dné z vy$e uvedenych sku-
pin. Vyjadieno graficky:

Zamitavé: 48
Motivovana strachem: 1
Pragmatické: 6
Altruistické: 12

Ostatni: 4

Ostatni: 4

Altruistické: 12 .

Pragmatické: 6

Motivovana

strachem: 1 Zamitavé: 48

Zména postoje

Jak bylo feceno, v rdmci vyzkumu byli Zaci pozadani, aby na zavér diskuze zaznamenali,
zda u nich doslo ke zméné nazoru béhem dané vyucovaci jednotky. Z jednasedmdesati
respondentu pfiznalo sedm, Ze po vyslechnuti argument( zménilo svij pohled smérem
od zamitavého postoje (nepujcil bych) k pozitivnimu (pajcil bych). Uvadime nékolik
typickych priklad(:

1. otdzka

~Ne. Otec synovi slibil povoleni jet s kamarddy, pokud si nasetfi. Syn to splnil a otec by mél
slib spinit.”

7.otdzka

,Rekla bych ano, pokud je mezi obéma vzdjemnd diveéra.” (Lucka, 16 let)
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1. otdzka

LANO, protoze chtél udélat svého otce Stastnym.”

7.otazka

,Nezménila jsem svuj ndzor, i kdyZz argumenty ostatnich byly pravdivé, ale jd si stojim
za svym, Ze je hezké svému otci pdjcit” (Lizy, 16 let)

1. otdzka

,NE, protoZe si penize sdm nasetfil a tdta ho v podstaté zradil, kdyZz mu néco slibil a pak to
nedodrZel”

7. otazka

,Trochu jsem zménila ndzor, nejsem uplné pro ano ani pro ne, protoze je pravda, Ze rodice
ndm néco ddvaji cely Zivot” (Sara, 16 let)

1. otazka

,NE —tdta by mohl vikend rybareni s prdteli odloZit, protoZe si kluk na to pilné vydélal a tésit
se na vylet, na ktery si sdm vydélal. VSak kdyby slo o mé, tak bych je tdatovi dal.”

7.otazka

,Predtim jsem byl bliz k ne, ted’jsem na vdzkdch.” (Karel, 16 let)

3.3 Interpretace vysledku

Z odpovédi respondentl Ize interpretovat nékolik skute¢nosti.

Shodny vék respondentt neimplikuje nutné shodné stadium moralni trovné. Ackoli
jsou Zaci v podstaté stejné vékové kategorie, shleddvame, Ze ne vsichni dosahli stejné
urovné moralniho vyvoje. Odpovédi nékterych respondentli odpovidaji konvenénimu
stadiu (dle Kohlbergovy periodizace), odpovédi jinych, a¢ v mensiné, vykazuji rysy stadia
postkonvencniho.

Vyznamnym faktorem moralni,rozvinutosti” respondentd je rodinné zazemi, resp.
jejich vztah k rodi¢m. Respondenti do svych odpovédi projektuji vlastni doméci po-
méry. Viz napt. nasledujici (mnohdy afektivni) pozitivni i negativni komentare respon-
dentl: ,KdyZ chce otec penize, tak je asi nezaméstnany nebo alkoholik.” ,Vycetl by mi to,
kdybych mu nepdjcila penize.” ,Déti by mély byt na obojku, proto radsi nechci mit déti.”
,KdyZ pujcim otci, tak mi to nevrdti.” ,Posty, opakované to déld tdta. Pordd si pljcuje a pak
to vraci po dlouhé dobé, nebo to nevrdti vibec. Zndm to ze svy zkusenosti.” ,Udélat radost
nékomu blizkému je pro mé prednéjsi.”

Vliv vrstevnické skupiny je pfi uplatnéni metody moralnich dilemat zésadni. To je
patrné ze zavérecného srovnani prvni a posledni otazky. Jestlize na zacatku experi-
mentu vétsina (48) respondentl odpovédéla kategoricky zamitavé, po vyslechnuti
argumentl opacné strany, byla ¢ast z nich (7) ochotna zménit nazor, jini zaci uvedli,
Ze jsou ,na vdzkdch”.V tuto chvili nevedeme diskuzi o tom, zda je spravny jeden ¢i
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druhy postoj, ale poukazujeme na skutecnost, Ze zaci se v procesu vychovy ovliviuji
navzajem. Toto je v pedagogice vseobecné znama skutecnost, ale v etické vychové zaku
konvencniho, resp. postkovencniho stadia se jedna o zvlasté vyznamnou skutec¢nost.
Ponévadz pfimy vliv vychovatele-pedagoga v tomto obdobi klesa. Metoda mordlnich
dilemat tak skytd vychovateli pfilezitost ovlivnit mordlni vyvoj nedirektivné, coz se jevi
pro danou vékovou skupinu jako Zadouci. Piimé pUsobeni vychovatele na zaky (,pujc-
te mu”) je adekvatni u nizsich stadii vyvoje, kdy je jedinec orientovan heteronymné,
pfip. na autoritu. Oviem ve vyssim stadiu moralniho vyvoje, kdy zasadni roli hraje vliv
vrstevnické skupiny, je Zddouci vytvofit pozitivni podminky ke vzdjemnou ovliviiovéni
¢leny skupiny. Metoda morélnich dilemat timto potencidlem disponuje.

Metoda moralnich dilemat by neméla byt jedinou a vylu¢nou metodou etické vy-
chovy. Tato nase posledniinterpretace je spise explikaci nez implikaci vyse zminénych
zjisténi. Mordlni dilemata mohou byt vychovné velmi prospésna, oviem pokud by se
stala vylu¢nym vychovnym nastrojem, mohou se naopak stat vychovnym problémem.
Dilemata totiz postihuji pouze dil¢i ¢ast moralni reality. Je sice pravda, ze nékdy ¢lovék
musi volit mezi dvéma zly — musi ukrést, aby nezemfel hlady (viz svédectvi z koncen-
tracnich tabor(), musi zabit, aby nebyl zabit (viz vélka) apod. Zaroven ale plati, ze vét-
$ina moralnich rozhodnuti, ktera ¢lovék dennodenné ¢inni je zcela neproblematicka
a nedilematickd - zaplatit v obchodé, koupit si jizdenku, dodrzet slib atd. Pokud by Zaci
a studenti byli programové vystavovani pouze nefesitelnym moralnim situacim, mo-
hou nabyt dojmu, ze veSkera moralka je,neresitelnd”’, tzn. problematicka, kontroverzni
a nakonec relativni. Zak, ktery je konfrontovan s jednou extrémni situaci za druhou,
v nichz nenijasné, jestli se smi krast, Ihat nebo zabijet, si nakonec upevni presvédceni, ze
pojmy jako dobry a zly jsou zcela vagni. Coz je forma velmi sofistikované indoktrinace,
protoze je uskute¢riovana na latentni roviné (srov. Thiessen 1993). Ovsem je vychozi
premisa tohoto postupu spravna? Je mozné z extrémnich situaci usuzovat na situace
neextrémni? Z abnormalnich na normalni? Odpovéd je zifejma. Jak dilematicky pribéh
krddeze (abych nezemtrel hlady) pom(iZe pubescentovi prekonat pokuseni ukrast pe-
nize z matciny penézenky?” pta se W. Kilpatrick a jinde pokracuje: [...] naprostd vétsina
mordlniho Zivota déti, ale i dospélych, se nesklddd z dilemat. Vétsina mordlinich rozhodnuti
je jednoznacnd - udélat, co vim, Ze bych mél, a nedélat to, co bych nemél” (1993, s. 21,
85-86). Kilpatrick je$té poznamenava, ze metoda dilemat, zvlasté je-li aplikovana na déti
raného stadia moralniho a kognitivniho vyvoje, je ,zalostné neadekvatni” (woefully
inadequate), protoze vychazi z predpokladu, ze déti jiz disponuji,abecedou morélnosti’,
a jsou tudiz schopné utkat se s otazkami vyssiho stupné morélniho usuzovani. Jinymi
slovy, Kilpatrik argumentuje, Ze dfive nez bude dité vystavovano moralnim slozZitostem,
mélo by byt vyu¢eno v zékladech morélnosti. Pokud se tak nedéje, je mlddez uvadéna
do moralniho zmatku, protoze jim je v§tépovana prekoncepce, kterd a) potlacuje zaklad-
ni moralni intuici, Ze nékteré véci jsou skutecné a neproblematicky dobré a nékteré zlé,
b) vede k rozporu mezi moralni teorii a moralni praxi. Jakkoli je mozné vstipit a zastavat
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teorii relativnosti moralnich norem, v praxi tuto teorii nelze smysluplné uplatriovat.
Uz na piskovisti u¢ime déti, ze se nékteré véci délat nesméji a totéz fikdame zloc¢incdim
u soudnich li¢eni.

Zavér

Mordlni vyvoj jedince je ve Skolnim prostfedi pedagogicky ovlivnitelny. Uzité metody
musi odpovidat stupni moralniho vyvoje jedince. Metoda moralnich dilemat se v naSem
experimentu ukazala jako Ucinny nastroj v etickém vychovatelstvi. Metoda se jevi jako
vhodny prostiedek nedirektivniho formovani moralniho charakteru jedince v ramci
vrstevnické skupiny. Oviem konstatujeme, ze se metoda hodi pouze pro jedince, ktefi
dosahli minimélné konven¢niho stadia stupné morainiho vyvoje (kategorizovano dle
Kohlberga). Jedinci nizsich stadii moralniho vyvoje by neméli byt vystavovani mordlnim
dilematdm (vyssim stupridm moralky), dokud si neosvoji fundamenty (zaklady moralky).
A rovnéz soudime a doporucujeme pro pedagogickou praxi: metodu morélnich dilemat
je vhodné pouzivat pouze jako komplementarni metodu, nikoli jako metodu vylu¢nou.
A to z toho divodu, ze moralni dilemata predstavuji pouze dil¢i rozmér moralni reality.
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Uditelské sebepojeti — podnéty
k auto-evaluaci a vyzkumu

Hana Lukasova

Abstrakt

V ucitelské profesi se ucitel opird o profesni kvality, které mu umoznuji provadét auto-
evaluaci (self-evaluation), tj. védomé procesy profesni sebekontroly a sebehodnoceni
v dimenzich vlastniho sebepojeti (self-concept). Vedle reflexe procest piipravy, realizace
a vyhodnoceni vyuky, jsou tyto procesy védomé auto-evaluace vlastniho profesniho
sebepojeti velmi dudlezité pro vykon profese. Text studie pojmenuje a popise hlubsi
vnitini proménné ucitelského sebepojeti, které budou vychodiskem namétu k védo-
mé auto-evaluaci. Studii chceme prispét k sou¢asnému hledani pozadavki na profesi
i ve vztahu k budoucimu rozvoji pojeti ucitelstvi a ucitelského vzdélavani v Ceské re-
publice. Studie by méla byt také pfispévkem k rozvoji pedeutologie, tj. méla by prispét
k rozvoji teorie ucitelské profese v oblasti profesniho sebepojeti ucitele. Studie maze
byt zdkladem pedagogické teorie a praxe v oblasti ucitelské sebereflexe a autoregula-
ce. Budou zaznamendny a interpretovany ziskané vysledky pedagogického vyzkumu
v oblasti osobné vnimané ucitelské zdatnosti (self-efficacy). Formulovany budou i nové
podnéty do budoucna v oblasti otdzek pro auto-evaluaci. Hlavnim cilem studie bude
poskytnout podnéty pro auto-evaluaci ucitelim, studentdm ucitelstvi i zdjemcdm
o ucitelstvi z jinych oborl a motivovat je i k pedagogickému vyzkumu v této oblasti.

Kli¢ova slova: ucitelské sebepojeti (self-concept), ucitelska auto-evaluace (self-evalua-
tion), edukacni kultura obratu, sebereflexe (self-reflection), sebekontrola (self-control)
sebehodnoceni (self-assessment) ucitelska autonomie a transcendence, ucitelska iden-
tita a autoregulace, ucitelské ctnosti a etika, ucitelské mysleni, prozivani a rozhodovani,
socialni aspekty auto-evaluace, self-efficacy - ucitelska zdatnost.
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Self-concept of Teachers -
Suggestions for Self-evaluation and Research

Abstract

Teachers constitute their profession on their professional qualities allowing them to
perform self-evaluation, i.e. conscious processes of professional self-control and self-
assessment in the dimensions of their won self-concept. Next to reflection of lesson
preparation, realisation and evaluation processes, these processes of conscious self-
evaluation of their own professional self-concept are very important for the professional
performance. The study text will list and define deeper inner variables of teachers’
self-concept that will be starting points for conscious self-evaluation. The study is to
contribute to the current search for requirements of the profession also in relation to
the future development of the concept of the teaching profession and teachers’train-
ing in the Czech Republic. The study should also contribute to the development of
pedeutology, i.e. it should contribute to the development of the theory of the teaching
profession in the field of teachers’ professional self-concept. The study can be a basis
for pedagogical theory and practice in the field of teachers’ self-reflection and self-
regulation. Obtained results of the pedagogical research in the field of teachers’ self-
efficacy will be recorded and interpreted. New suggestions for the field of questions
for self-evaluation will be articulated for the future. The main objective of the study
will be to provide suggestions for self-evaluation for teachers, future teachers as well
as those interested in the teaching profession studying other majors and to motivate
them for pedagogical research in to this field.

Key words: teachers'self-concept, teachers’ self-evaluation, educational culture of turn-
over, self-reflection, self-control, self-assessment, teachers’ self-assessment, teachers’
autonomy and transcendence, teachers’identity and self-regulation, teachers' virtues
and ethics, teachers’thinking, experiencing and decision-making, social aspects of self-
evaluation, self-efficacy - teachers’ competence.

Uvod

Problém ucitelského sebepojeti je jednim z klicovych v oblasti teorie i praxe pedagogi-
ky. Profesni vykon ucitele zavisi daleko vice nez v profesi Iékafské nebo pravni na vnitt-
nich proménnych jeho sebepojeti (viz také Mares, 2013). V textu se pokusime ukazat,
ze holisticky vyznam pojmu ucitelského sebepojeti je vnitiné velmi diferencovany. Jen
nékterym parametrdm auto-evaluace byla doposud vénovéna i vyzkumna pozornost
pedagogické védy. Vybereme dosavadni vysledky z pedagogickych vyzkum v této
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oblasti a pokusime se formulovat nové vyzvy pro budouci vyzkum a motivaci k indivi-
dualni auto-evaluaci (self-evaluation) v oblasti ucitelské niternosti.

1 Teoreticka vychodiska problému ucitelského
sebepojeti a auto-evaluace

Nové paradigma pro hledani feSeni uvedeného problému auto-evaluace do budouc-
nosti chapeme v kontextu pojeti pedagogické kultury obratu. Na jejim zakladé byl
sestaven holisticky model ucitelského sebepojeti, z néhoz budeme vychazet pii tvorbé
otézek k auto-evaluaci.

Co rozumime pedagogickou kulturou obratu? Vychodiska feseni situace ucitelské
profese je mozné spatiovat pravé v kontextu pedagogické kultury obratu:,,Jde o trend,
ktery sice dnes neni a z pochopitelnych diivodi ani nemdze byt trendem vidcim, ale je
vyznamny a bezesporu bude jeho vliv stdle patrnéjsi. Jeho elaborace je dilezitym ukolem
badatelskym. Pfipomind se v sSiroké paleté riznorodych projevi v diskurzu filozofickém,
teologickém, sociologickém, psychologickém, pedagogickém...; nereprezentuji jej ale pouze
badatelé z oboru spolecenskovédnich, ale stdle castéji také Iékari, prirodovédci, technici.
Jeho nositeli jsou jak vSeobecné uzndvané autority, tak i ambivalentné prijimani reprezen-
tanti alternativnich pozic” (Helus, 2010, 29-30).

Autor déle podrobnéji rozved|, co mizeme rozumét kulturou edukace obratu
ve vztahu k pojeti ucitelské profese, v niz jde pfedevsim o starost o ¢lovéka. ,Znamend
to, Ze varuje pred redukci edukace na utvdreni ¢lovéka v intencich ekonomicko riistovych
zdjmu pod zdhlavim produkovdni lidskych zdroja trzni prosperity a konkurenceschopnosti.
Varuje pred hrozbou, Ze ¢lovék bude stdle vice odvozovdn od mimolidskych tceld trhu,
konkurence, kariéry apod., tedy od uceld, které si jej podrobuiji, kterym hrozi padnout v obét.
Pozitivné feceno, edukace obratu vybizi, aby vzdéldvdni nebylo jen péci o poznatkovy a do-
vednostni rozvoj, ale také a predevsim péci o rozvinuti osobnosti a zplsobu Zivota, ktery to
umozriuje” (Helus, 2010, 30). Kultivace vnitiniho Zivota ucitele je v dnesni dobé zaroven
také otazkou jeho svobody a sebeurceni v jeho profesnim sebepojeti, kterym mize byt
pfikladem pro své zaky (Wiechert, 2015).

Uvedenou vyzvu budeme brét jako inspirujici ramec pro feseni otazek profesni-
ho sebepojeti a auto-evaluace ucitele. Navazuje na snahy, které mizeme zaznamenat
v historii jako teorii modell v této oblasti ve svété. Autofi Amirault a Branson (2006)
dolozili, Ze snahu o vnitini kultivaci ucitele Ize identifikovat v celé fadé pedagogickych
pfistupl od Sokrata, Platona po dnesek.

Celostni pohled na kvality Zivota v ucitelském sebepojeti nas pfivedl k feseni
problém v pojeti ucitelské profese a procesu, které je treba akceptovat v ucitelské
pfipravé na vykon profese. Z nasledujiciho modelu bude vychazet struktura otézek
k ucitelské auto-evaluaci.
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Tab. 1

Vztah pojmu dimenze ucitelského sebepojeti (self-conception) a otazek ucitelské auto-
-evaluace (self-evaluation)

Dimenze ucitelského sebe-pojeti
(self-concept):

Obsah pojmii v jednotlivych dimenzich
ucitelského sebepojeti —
kli¢ k otézkam autoevaluace:

Otazky k teorii ucitelské autoevaluace
(self-evaluation) a vyzkumu

duchovni-spiritudlni sebepojeti
ucitele

Vyssi hodnoty pravdy, moudrosti,

dobra, statecnosti, odpovédnosti

a krésy v profesni ¢innosti a ucitelském
hodnoceni a sebehodnoceni a dalsi otazky
sebepresahu.

Jakeé jsou moje profesni pedagogické
hodnoty; ucitelské ctnosti, ucitelska
etika; spiritualni a moralni inteligence?
Jak pecuji o svou transcendenci

v pedagogickych podminkach?

ucitelskd identita

Ja ucitel — profesni identita v pravech
a odpovédnosti v profesnich situacich
a etice jednani

Jak se vyviji moje profesni ucitelska
identita? Jakym otazkam vénuji
hlavni pozornost v procesech profesni
seberealizace?

dusevniho sebepojeti

Vnimani pedagogickych situaci:
Kognitivni poznavani, Emociondlni
prozivani, Decizni slozka — pedagogické
rozhodovani,

Konativni slozka pedagogické
jedndni v pedagogickych standardnich

i nestandardnich situacich z hlediska
reflexe procesi edukace

Co je dominantni v mém pedagogickém
vnimani?

Jaké jsou charakteristiky mého
pedagogického mysleni?

Jaké znaky jsou typické pro mé
pedagogické prozivani?

Co v3e ovliviiuje moje pedagogické
rozhodovani? Co uruje moje
pedagogické jednani, konéni, cinnosti?
Co mohu ovliviiovat na své pedagogické
interakci, komunikaci?

Jak ovéfovat a rozvijet vlastni
pedagogickou tvorivost?

socialniho sebepojeti

Spoluprace v profesnich cinnostech
akooperace v profesnich projektech

Na jakeé otazky bych nemél(a)
zapomenout pfi Usili o rozvoj
spoluprace a kooperace s dal3imi
uditeli, s Zaky, s jejich rodici a dalSimi
subjekty edukace?

Sebepojeti v oblasti
bio-somatického zdravi

Bio-somaticka kondice rovina zdravi
ucitele a profesni resilience

Co zaklada mou ucitelskou kondici

v bio-somatické kvalité? Na co nesmim
zapomenout v péci o své zdravi? Jak
mohu piedchdzet vyhoreni a posilovat
profesni resilienci?

Auto-evaluaci (self-evaluation) ucitelského sebepojeti (self-concept) chapeme v tom-
to textu jako vnitini proces otazek ucitele o vlastnim sebepojeti, ktery mu pomaha
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k profesnimu uvédoméni a kultivaci procest sebekontroly a sebehodnoceni v pod-
minkéach edukace.

Ucitelska autoevaluace sebepojeti je pojem relativné novy, i kdyz se zacinal ob-
jevovat uz u vyzkumU autodiagnostiky ucitele (viz podrobny pfehled Mare$, 2013,
s.450-452). Ucitelovo védomi vlastni profesni identity, to je pocit, Ze zUstava sam sebou,
mu pomaha zvladat ménici se naroky Zivota i profese, posiluje jeho sebepojeti a subjek-
tivné vnimanou vlastni osobni zdatnost (self-efficacy, viz Gavora, in Wiegerova, 2012,
s. 10), nebot ucitel vi, na co m4, vi také, co od sebe muize ocekavat.

Pro nas dalsi kontext je tfeba vymezit vzajemné dalsi vztahy pojm ucitelska auto-
-evaluace, sebereflexe, sebekontrola, a sebehodnoceni, autoregulace.

Sebereflexe je ve vztahu k ucitelské autoregulaci zdsadnim pojmem. Chapeme ji
jako klicovy proces ucitelovu porozuméni sobé samému (teacher’s self-understanding).
Sebereflexe je klicem pro vytvareni postupného pfiméreného sebe-obrazu (self-image),
ktery je pro procesy pravdivé auto-evaluace klicovy.

Sebekontrola a sebehodnoceni se opird o ucitelské sebehodnotici ja, které se vy-
jadfuje v pojmech sebe-ocefiovéni a sebeucty (self-esteem). Ucitel provédi spontanné
bilanci, kdy kontroluje sdm sebe, své vztahy s zaky, rodici, kolegy a nadfizenymi. Spon-
tanné bud o sobé pochybuje (oznacuje se za slabocha, pohrda sebou), nebo si sam
sebe vazi a formuje v sobé sebehodnotici postoje. Ucitelska auto-evaluace muze vést
k védomé sebekontrole strukturovaného sebepojeti. MiiZze byt postupné také zdrojem
vécné sebekontroly a pfiméfeného ucitelského sebehodnoceni, které nesklouzava k se-
bepodcenovani nebo sebepreceriovani.

Ucitelskd auto-evaluace se tedy mliZe opirat o rlizné otazky sebe-pojeti, jak jsme
je popsali v tabulce ¢islo 1 vyse.

Schopnost ucitelské auto-evaluace je dilezitym projevem jeho cesty k védomému
sebepojeti sebe sama v edukacnich c¢innostech a procesech. Uvédoméni si nékterych
parametrd sebepojeti, které jsme vymezili v pfedchozi tabulce, mlze vyustit v systema-
tické posouzeni kvality vlastniho profesniho seberozvoje (self-development). Védomé
otazky pro ucitelskou sebereflexi (self-reflection) vybranych parametri profese mohou
vést ucitele na jeho profesni draze ke zralosti védomych procest sebekontroly, i kdyz
urcitd mira profesni intuice v ucitelstvi zlstane stale pfitomna. Nékteré oblasti auto-
diagnostiky ucitelského sebepojeti uz byly predmétem fady vyzkum? (viz ucitelovo
pojeti vyuky, Mares, 2013, s. 460, autodiagnostika vyucovacich styl(, s. 476). Ne vsechny
parametry ucitelského sebepojeti mizeme sledovat exaktnimi diagnostickymi meto-
dami vyzkumu, ale mohou byt predmétem védomé sebereflexe, jako naptiklad otazky
ucitelského svédomi. Védom4 autoregulace (self-regulation) se viak vzdy musi opfit
o védomé pristupy v auto-evaluaci vysledku vlastni sebekontroly a sebehodnoceni
kvalit sebepojeti. Ucitel by mél poznat své tendence k sebeprecenovani nebo naopak
k sebepodcenovani a postupné hledat pfimérené postupy k sebekontrole a sebehod-
noceni v edukacnich situacich, které mu mohou oteviit cestu k pfimérené autoevaluaci.
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PfedlozZeny text studie md ambici byt pro ucitele zdrojem, jeZ mu umozni, aby se opiral
0 vécna kritéria a identifikatory narokl na kvalitu jeho ucitelského sebepojeti, které
se mohou projevit v jeho védomé auto-evaluaci a ucitelské motivaci (self teacher’s
motivation) pro vlastni sebe-regulaci (self-regulation) a védomy pldn sebe-zmény
ve sméru budouci profesni zdatnosti.

Ja ucitele mlze byt podporovano na jeho cesté k sobé samému ve viech etapach
profesniho seberozvoje. Do pojeti profesni identity patii otdzky ucitelské autenticity,
autonomie, kongruence pfi vykonu i osvojovani profese. Uvedené charakteristiky ne-
vznikaji, jestli jim ucitel nevénuje nalezitou pozornost. Postupné se ucitel mdze naucit
pozorovat, jak vznika a jak se vyviji jeho vlastni vnitini ucitelské nastaveni k hodno-
tam (meta-hodnotdm) lidstvi a jak chdpe smysl Zivota. Zajisté je dllezité, zda ucitelstvi
naplnuje jeho vlastni smysl Zivota. Tento odkaz zde mame uz od doby Komenského
ve starosti o to, ,...aby clovék neupad| v ne¢lovéka” (Habl, 2015).

Fenomén vyvoje pojeti ucitelstvi jako autentické profese ma svou historii. Jednou
z hlavnich podotazek je ucitelska autonomie pfi vykonu ucitelské profese. Holisticky
obrat k celostnimu pojeti ucitelské profesionality nds motivoval k fenomenologickym
piistupdm pfi hledani klicovych odpovédi na vybrané otazky ucitelské profesionality
a jeji autoevaluace. Kfivohlavy podtrhuje vztah otazek nasi auto-evaluace k nasemu
svédomi. Pojeti lidského svédomi historicky proslo svym vyvojem. Plvodni vnimani
svédomi z vnéjsku (védéni ¢i povédomi jinych lidi o mné) po vnimani plvodu zevnitf
(védomi o sobé samém). Pojeti sebevédomi Ize vnimat i jako otazky ucitelského své-
domi. Pojeti svédomi se dnes preneslo dovniti ,na viastni jddro clovéka, ktery sdm sebe
posuzuje, hodnoti a soudi”, coz pro vykon profese ucitelstvi jsou projevy jeho nabyté
profesni autonomie (Kfivohlavy, 2006, 126).

Podrobné jsme se vénovali teoretickym a vyzkumnym otazkam ucitelského sebe-
pojeti v samostatné publikaci (Lukasova, 2015). V dalSim textu budeme autoevaluaci
a vysledky jejiho zkoumani sledovat z hlediska dimenzi sebepojeti a otazek ve vstupnim
modelu.

Védoma auto-evaluace muze tedy ovlivnit vysledné ucitelovo vnimani vlastni
profesni zdatnosti (self-efficacy), tj. ucitelovo pozitivni vnitini pfesvédceni o svych
profesnich schopnostech a kompetencich. Této otazce se budeme vénovat v zavérecné
podkapitole, kde budou uvedeny vysledky vlastniho vyzkumu profesni zdatnosti, které
jsme ziskali u ucitelt primadrniho vzdélavani.

2 Auto-evaluace axiologickych otazek ucitelstvi
V oblasti axiologické dimenze sebepojeti ucitelské profesionality najdeme celou radu
otazek k profesni ucitelské etice. Védoma ucitelska sebereflexe v této oblasti by se

méla zaméfit na subjektivni pojeti ucitelskych ctnosti a na otazky moralnich hodnot,
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které v profesi hraji klicovou roli a odhaluji projevy moralni autonomie a svédomi uci-
tele. Jaké otazky pro pomoc v autoregulaci bychom si mohli sami klast? Jaké hodnoty
ucitelstvi jsou pro mé nejdllezitéjsi? Na kterych vybranych ctnostech bych mohl jesté
pracovat a pro¢? Jak jsem vyrovnan s dil¢imi otdzkami sebe-transcendence? Kontexty
odpovédi miZeme najit v celé fadé zdrojli. Uvedme napfiklad méné frekventované
pojeti ucitelské sebe-transcendence. Sebe-transcendence je vztazena k vyssimu du-
chovnimu byti, k bohu, ke kosmu, k socialnimu prostiedi a dokonce otvird spiritudini
skute¢nosti. Je protikladem egocentri¢nosti a podminkou prozivané spirituality. Pro
ucitele je zadsadnim poznanim ze:,Ten, kdo je prilis zaméien na sebe, nemdizZe se piné ote-
viit, a to nejen viici nadsmyslovému, ale i viici lidem.” (Bravend, 2012, 58), coz je evidentni
profesni riziko v ucitelstvi.

Podle Frankla (1997, 17) je ,svédomi orgdnem smyslu”. Pro autora je svédomi schop-
nost percipovat smysl Zivota v konkrétnich zivotnich situacich. U ucitele pfibyva jesté
jedna dimenze svédomi, a to je pomoc, kterou poskytuje zakdim pfi nalézéni smyslu
jejich zivota ve vztahu k jejich zkusenostem s edukaci. ,V tomto nasem stoleti musi vy-
chova smérovat k tomu, aby nejenom zprostredkovdvala védéni, ale aby také zuslechtovala
svédomi, tak aby clovék dostatecné jasné slysel, tj. dokdzal zaslechnout v kazdé jednotlivé
situaci pozadavek, ktery je v ni obsazen”

Profesni svédomi ucitele je tim vnitinim majakem v temnoté situaci, v nichz se
hned jasné neorientujeme. Vnitini svétlo svého svédomi muize postupné prohlédnout
slozité situace zakd ve vyuce i své vlastni Zivotni a profesni zkousky, v nichz se projevuji
kvality naseho charakteru (moudrost, statecnost, humannost, spravedlivost, umirné-
nost, transcendentnost (viz také Mares, 2008).

Pedagogické ctnosti ucitele mizeme vymezit jako jeho moralni kvality, které pod-
poruji sjednoceni jeho pedagogického usilovani a jsou klicem k tomu, aby mohl byt za-
kdim spolehlivou oporou v jejich osobnostnim rozvoji. Pedagogicka laska je projevem
emoci ucitele k détem. Jde o city, které napomahaji détem kultivovat jejich vlastni pro-
Zivani a nachdzet smysl vzdélavaciho Usili ve $kole. Ubezpecuje Zaky, Ze se jim v sebe-
vzdélavacim Usili dostane porozuménia podpory (Ries, 2012). Pedagogicka moudrost
je ctnosti s oporou o védecké pedagogické poznani. Ucitel usiluje o porozuméni zakiim
a o pochopeni situaci, které jsou ¢asto zietelné individualizované a neopakovatelné.
Pedagogicka odvaha se ¢asto poji s rozhodnutimi, jimiz se ucitel musi stavét na odpor
k odcizujicim tendencim v edukaci, napfiklad k totalitnim a manipulativnim projeviim
instituci. Ucitelska odvaha je potiebnd, kdyz se musi postavit za prava déti na jejich
celostni rozvoj. V neposledni fadé je tieba uvaZovat o pedagogické divéryhodnosti.
Je zalozena na presvédcivosti ucitelova jednani se véemi subjekty procest edukace.
Duvéra ditéte v ucitele posiluje jeho ulohu jako spolehlivé opory jeho osobnostniho
rozvoje a posiluje ucitelskou sebeuctu (self-esteem). (Helus, 2004, s. 222-223, 2015,
s.26-27, Mare$ in Wiegerova, 2012).
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2.1 Auto-evaluace profesni identity

U otdzek ucitelské identityje mozné z rGznych hledisek otevirat poznavani profesniho
Ja.,Akceptace vlastniho jg, ..., je zdkladem osobni zmény. Vychodiskem, ze kterého muze
clovék zacit délat pokroky, je misto, kde se prdvé nachdzi. Nem(iZe zacit odnékud, kde neni.
Atak je nutné, aby budouci ucitelé zacali s pocitem ,Je v porddku, Ze jsem, jaky jsem” a , To-
hle jd, s kterym zacindm, se muze stdt dobrym ucitelem” (Korthagen a kol., 2011, s. 131).

Mohou byt kladeny nésledujici otézky, které budou inspiraci k individudIni ucitelské
sebereflexi jeho jastvi. Naptiklad: Jak se vyvijela moje cesta k volbé ucitelské profe-
se? Jsou to otazky k retrospektivnimu sebepojeti profesniho Jastvi. Jak vnimam sebe
v ucitelské profesi aktudlné, nyni? Co fika mé pfitomné Jastvi na klicové otazky, které
se tykaji mého ucitelstvi? Co ocekavam od své cesty ucitelskou profesi do budoucna?
Otézky pro prospektivni Jastvi a pro mou ucitelskou budoucnost: Jaké pojeti ucitelské
profese subjektivné preferuji? Jak by se mohla vyvijet moje profesni identita do bu-
doucna a proc? Jaké sebepoznédvaci kompetence si mohu osvojit? Jaké auto-regulativni
tendence v profesnim uceni u mé prevladaji? Jakou subjektivni odpovédnost za zaky
mohu u sebe identifikovat?

Utvareni ucitelského Jastvi uz u studentl ucitelstvi bylo predmétem vyzkumu Prav-
dové (2015). V kvalitativnim vyzkumu se autorce podatilo prokazat, ze auto-evaluaci
Jaské dimenze ucitelského sebepojeti Ize sledovat uz u studentl ucitelstvi.

Profesni identita byla pfedmétem vyzkumu i u Korthagena (2011) a jeho spolu-
pracovnik(i Meijerové a Valalose (2009), ktefi sestavili cibulovy model urovni pojeti
ucitelské osobnosti (Pisova, 2007, Lukasovd, 2015, s. 39). Mares (2013) vysel z cibulového
modelu, a identifikoval nékolik Urovni ucitelovy osobnosti, které se mohou promitat
do profesni identity ucitele v podobé klicovych otazek. Otazku po osobniidentité: Kdo
jsem? Otéazku po socialni identité: Jak sdm sebe vidim v socialnich rolich? A otazku
po profesni identité profesni: Kdo jsem jako ucitel? Autofi také upozorfiuji na vyznam
souladu identity osobni, socialni a profesni.

2.2 Auto-evaluace ucitelského vnimani a mysleni

V oblasti kognitivné motivac¢ni dimenze sebepojetijsou individualné hledany souvislosti
s osvojenymi didaktickymi znalostmi uciva; profesni rozvoj v této oblasti mdze vést
k rozvoji pedagogického vnimani a vidéni a také v oblasti pedagogického mysleni.

Pedagogické vidéni bylo predmétem nedavného vyzkumu o vztahu profesniho
soudu ke kvalité vyuky. Vysledky jsou inspirativni pro auto-evaluaci v pojeti vyuky i jeji
kvality (Slavik, Lukavsky, Najvar, Janik, 2015).

Ptiklady vybranych otdzek k auto-evaluaci v oblasti pedagogického mysleni se ty-
kaji jak myslenkového pojeti vyuky, tak ucitelského pojeti Zdka. Mohou to napfiklad byt
otazky: Umim védomeé rozlisit kvalitu svych ucitelskych znalosti (deklarativni, procesudl-

53



-PEDAGOGIUM 1/2017

ni, kontextualni)? Dokazu védomeé reflektovat utvareni kauzalnich atribuci v pedago-
gickych situacich? Jakym zpUsobem vyjadfuji své pedagogické oc¢ekavani vici zakam?
Z jakého pojeti ¢lovéka v edukaci vychazi moje subjektivni pojeti zaka? Dokazu rozlisit
ontodidaktickou a psychodidaktickou rovinu myslenkové transformace obsahu vyuky
pro rGzné oblasti u¢iva? Do jaké miry mohu dlvérovat své intuici, svym zkusenostem?

,Ucitel prizplsobuje ontodidaktické konstanty oboru psychodidaktickym konstantdm
Zdka.” (Janik, 2013, s. 189). Ontogeneticka transformace uciva je procesem, pfi némz
ucitel prozkoumava pojmy védnich obord, z nichz vybird a usporadava novou kvalitu
didaktickych znalosti uc¢iva pro zaky. Psychodidakticka transformace uciva je proces,
pfi némz ucitel hleda cesty, jak prevést zakovské prekoncepty, pfipadné miskoncepty
zakd k porozuméni odbornym konceptdim rliznych védnich, uméleckych a sportovnich
obor(. Jde o kli¢cové dovednosti auto-evaluace v oblasti ucitelského mysleni.

s 7

2.3 Auto-evaluace ucitelského prozivani

Ucitelské prozivani je dalsi vyznamnou dimenzi sebepojeti, ktera se mize stat pred-
métem auto-evaluace. Emoce v uditelské ¢innosti jsou stejné dUlezité jako ucitelské
znalosti. Usili o rovnovahu mezi proudy sympatie a antipatie, v nich se nase prozivani
stale pohybuje, se mUze projevit ve zralém Usili o ucitelskou empatii. V této oblasti jde
0 tazani na vlastni emocionalni pfedpoklady k ucitelstvi, které jsou namichany v ten-
dencich naseho individuélniho temperamentu. Urcuji tempo-rytmus naseho prozivani
i jednani v edukacnich procesech. Dale jde o nase pozorné vnimani nasich tendenci
k v projevech sympatii a antipatii vii¢i zakim. Méla by nas zajimat otazka: Které situace
vyuky jsou pro nds vyzvou v hledani empatickych reakci? Méli bychom se naucit vnimat,
jak se nase emoce promitaji do charakteristik fizeni vyuky. Zda umime oslovit vsechny
temperamenty zakd zplsobem vykladu uciva. MGzeme pracovat na tom, aby se nase
spontanni projevy sympatie a antipatie k Zakim nepromitaly do hodnoticich postojt
k vysledklm uceni zékid ve vyuce. Rogers klade velky ddraz na otevieni sebe sama
svému prozivani. ,Vychdzi z objevu psychoterapie, Ze kdyz se jednotlivec stdvd otevienéjsi
bude konat zptisobem, ktery je mozné oznacit jako socializovany” (1995, s. 282). A to je
pro ucitele velmi dulezité.

2.4 Auto-evaluace ucitelského rozhodovani

V decizni dimenzi ucitelského sebepojeti jde o védomé pozorovani duisledki rozho-
dovacich procesti v edukacnich situacich. Otazky k auto-evaluaci se tykaji védomého
rozhodovani, pri kterém je ucitel schopen profesné dohlédnout disledky svého jedna-
ni, jez jesté nejsou viditelné. MGzeme si kldst otazky: Jak se mohu pfipravit na védomé
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rozhodovani zaloZzené na diukazech? Jak dokazu védomé odhadnout dlsledky svého
rozhodovéni do budoucna vzhledem k vyuce i k rozvoji zak?

2.5 Auto-evaluace socialnich aspektl ucitelského sebepojeti

V sociélnich aspektech ucitelstvi mlze byt predmétem védomé auto-evaluace fada
otazek socialni a pedagogické interakce a komunikace v podminkach edukace. Otazky
mohou byt napfiklad néasledujici: Jak jsem vybaven pro efektivni pedagogickou komu-
nikaci a interakci s zaky? Jak vnimam socialné mordlni vztahy mezi détmi ve skolni tfidé?
Dokazi diagnostikovat klima skolni tfidy nebo klima skoly? Jak ovliviiuji své socidlni
dovednosti k proménovani socidlniho klimatu a atmosféry skolni tfidy a Skoly? Mohu
néjak pfispivat k celkové socidlni kultufe $koly? Jak se mi dafi v komunikaci s kole-
gy v ucitelském sboru? Jak se mi dafi v komunikaci s rodici a jak to mohu posoudit?
K zodpovézeni otdzek mame k dispozici i nékteré vyzkumné postupy (viz Mares, 2013,
Lukasov4, 2012, 2015).

2.6 Auto-evaluace ucitelské tvorivosti

Vlastni ucitelskd invence a tvofivost muze byt znakem pfi zvladani nestandardnich
edukacnich situaci i zdrojem radosti z profesni ¢innosti. Auto-evaluac¢ni otazky se tykaji
reflexe vlastni pedagogické tvofivosti a invence: Dafi se mi formulovat pedagogicky
problém, ktery se skryva za sloZitou situaci? Mam dostate¢né nastroje k autentickému
feseni pedagogického problému? Jaké znaky tvofivosti mohu pozorovat ve svém vlast-
nim pedagogickém dile? Umim aplikovat poznani o profesnim portfoliu k sestaveni
reprezentativni podoby zpravy o procesech a vysledcich vlastni pedagogické tvofi-
vosti? Umim argumentovat a obhdjit vlastni autentické pedagogické dilo ve vlastnim
portfoliu? Dokazu obhdjit aplikace feseni pedagogickych situaci i pouzité algoritmy?
(viz ndméty Lukdsova, Majercikova, Svatos, 2014).

2.7 Auto-evaluace v oblasti ucitelského zdravi a kondice
k vykonu profese

Ucitelské zdravi se projevuje priméfenou odolnosti viici velké zatézi, kterou pfinasi
kazdodenni vykony v ucitelské profesi. Pé¢e o dosazeni dobré ucitelské kondice pro
vykon profese patfi k dilezitym aspektlim auto-evaluace. V¢asné rozpoznani priznakud
vyhoteni, mGze byt zdrojem opatteni, které celkové ztraté nadseni v ucitelské ¢innosti
predejde. Je potiebné, aby si ucitel stale kladl nasledujici otazky. Co zaklada mou uci-
telskou kondici a odolnost (resilienci) proti velké zatézi profese? Na co nesmim zapo-
menout v péci o své télesné, dusevni a duchovni zdravi?
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2.8 Autoevaluace jako reflexe ucitelské zdatnosti - selfefficacy

Rada vnitfnich charakteristik auto-evaluace je sou¢asti pedagogického vyzkumu ucitel-
ské zdatnosti (Gavora, 2010, Gavora 2012, 33-49, Gavora, Mares, 2012, 10-16, Spilkova,
2010, 2012, Lukasov4, 2015, Wiegerova, 2012, Strakova a kol., 2014).

Ve vlastnimvyzkumu jsme vychazeli z upraveného dotazniku TES (TES - Teacher Ef-
ficacy Scale, Gibsonova a Dembu, 1984). Dotaznik upravil Gavora (2010) na slovenské
podminky. Pro sestaveni dotazniku byl pouzit ¢esky preklad slovenské verze dotazni-
ku (viz priloha - Byrtusov4,2012). Celkovy vzorek tvofilo 100 u¢itelt z prvniho stupné
zakladni skoly.

Aritmeticky Minimum Maximum Smérodatnd odchylka
primérdimenzi | priméri polozek | primeéri polozek priméri polozek
Ucitelovo presvédceni
Citel OV,O presvédceni 452 389 511 0.26
o vlastnich schopnostech
Pofencla,llt)'/'vyycovam 367 341 410 0.20
vnimané uciteli

Z vyse uvedenych analyz dvou hlavnich charakteristik dotazniku jsou patrné, nasledu-
jici vysledky. Polozky spadajici do prvni dimenze profesné vnimané zdatnosti ucitele,
tedy vyroky spojené s pfesvédcenim ucitele o vlastnich schopnostech, jsou hodnoceny
velmi vysoko a pohybuji se vyhradné v pozitivnim hodnoceni subjektivnich zdatnosti.
Druhd dimenze subjektivniho vnimani potencialit vyuky nepfinadsi u zkoumaného
vzorku uciteltl v primarnim vzdélavani jiz tak presvédcivé vysledky. Jak bylo zjisténo
i v dalSich vyzkumech (Gavora, Mares, 2012), objevuje se v této dimenzi B nékolik pro-
bléma.V dimenzi potencialit vyucovani je charakteristické, ze nejvyse je hodnocen vy-
rok, Ze ucitel je pfesvédcen o tom, Ze neoslovi svym plsobenim ve vyuce nékteré zaky,
i kdyZz ma dobré védomosti a schopnosti (dovednosti). Tomuto zjisténi bude potiebné
vénovat pozornost v budoucich vyzkumech. Auto-evaluaci v této oblasti si mohou za-
jemci sami vyzkouset pomoci dotazniku a kli¢e k feseni, ktery je uveden v priloze studie.
Pfejeme viem ¢tendflim inspiraci a radost z vlastni auto-evaluace.
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Priloha

Ceska verze dotazniku pro self-efficacy:

1.

vk wN

o

10.

11.
12.

13.
14.
15.

16.

Kdyz zak poda lepsi vykon nez obycejné, casto je to diky mému zvysenému usili.
A

Vyucovani mé na zéka maly vliv v porovnani s vlivem jeho rodinného prostiedi. B
Mnozstvi nau¢eného je pfimo Umérné pfiznivému rodinnému prostiedi. B
Jestlize jsou Zaci nedisciplinovani doma, potom jsou neposlusni i ve skole. B
Kdyz ma zak potize s chapanim uciva, dokdzu mu ho vysvétlit pfimérené jeho
schopnostem. A

Jestlize se zak zlepsil v u¢eni, je to proto, ze jsem nasel (nasla) zplsob, jak k nému
pfistupovat. A

Pfi vynalozeni dostatecného usili dokazu zvlddnout i velmi problémové zaky. A
Ucitel nema mnoho moznosti ovlivnit zéklv prospéch, protoze hlavni roli pfi mo-
tivaci k u¢enf hraje jeho rodinné prostredi. B

. Kdyz si zaci zlepsi prospéch, je to vétsinou proto, Ze jsem nasel (nasla) efektivni

zpUsob vyucovani. A

Jestlize se zak pohotové nauci novy pojem, je to proto, ze znam Ucinné postupy
pro jeho vysvétleni. A

Kdyby rodice vice motivovali svoje déti, dokazal (dokdzala) bych vic. A

Kdyz si zdk nezapamatoval predchozi (dFivé;jsi) ucivo, vim, jak zlepsit jeho zapama-
tovani (osvojeni). B

Kdyby zak vyrusoval, jsem si jisty (jistd), ze najdu zpUsoby, jak ho usmérnim. A
Kvalitnim vyucovanim lIze prekonat nepfiznivy vliv zékova domaciho prostfedi. B
Jestlize by néktery zak nezvlad| vypracovat domdci ukol, dokazal (dokdzala) bych
odhadnout, zda to bylo proto, ze tkol byl nad jeho schopnosti. A

| kdyZ ma ucitel dobré védomosti a schopnosti (dovednosti), mnohé zéky jeho
plsobeni neoslovi. B

Kli¢ k vyhodnoceni dotazniku pro dvé dimenze:
A Ucitelovo presvédceni o vlastnich schopnostech:
Polozky: 1,5,6,7,9,10,11, 13, 15.

B Potenciality vyucovani vnimané uciteli:

Polozky: 2,3, 4,8, 12,14, 16.
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Zvladani stresu a syndrom vyhoreni
u uéitelek a u¢itell ZS

Irena Smetackova, Eliska Vondrova, Petra Topkova

Abstrakt

Syndrom vyhofteni je vysoce rizikovym jevem, ktery v pomahajicich profesich, v¢etné
ucitelstvi, brani kvalitni péci o klienty, resp. zaky a zakyné. Protoze syndrom vyhoreni
vznikd v disledku dlouhodobého stresu, je k porozuméni dulezité studovat strategie
zvladani stresu (copingové strategie). Clanek pfedstavuje studii zjistujici vztah mezi
syndromem vyhoreni a copingovymi strategiemi u 107 ucitelek a uciteld zakladnich
Skol. Studie prokazala, Ze vétsina vyucujicich pouziva pozitivni strategie zvladani za-
téze. Ty vSak nemaji souvislost s projevy syndromu vyhoteni. Naopak u negativnich
strategif byl vztah se syndromem vyhoteni prokazan. Specifickou strategii, kterd mlze
mit pozitivni i negativni podobu, byla socidlni opora. Vnimani kognitivni opory u osob
v okoli ma protektivni c¢inky vici syndromu vyhoteni.

Klicova slova: ucitelé, stres, syndrom vyhoreni, copingové strategie, socidlni opora.

Coping with Stress and Burnout Syndrome
in Primary School Teachers

Abstract

Burnout syndrome is a high-risk phenomenon, which impedes the quality of care of
clients or rather pupils in helping professions including teachers. Since burnout syn-
drome develops as a result of long-lasting stress, for better understanding it is impor-
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tant to examine strategies of dealing with stress (coping strategies). The paper presents
aresearch on relationship between teachers’burnout syndrome and coping strategies
in primary schools (n = 107). The results show the predominance of positive coping
strategies. However these do not correlate with burnout syndrome. On the contrary,
there was found a correlation between negative strategies and burnout syndrome.
A specific strategy, which can have both positive and negative impact, is social support.
The perceiving cognitive support is protective factor.

Key words: teachers, stress, burnout syndrome, coping strategies, social support.

Cldnek vznikl v rdmci projektu ,U¢itelské vyhofeni — instituciondini, vztahové a intrapsy-
chické faktory” financovaného Grantovou agenturou CR (GA16-213025).

Ucitelské vyhoreni: pric¢ina nekvalitniho skolstvi?

Syndrom vyhofteni predstavuje stav fyzického a emocniho vycerpani, ktery zazivaji lidé
neschopni efektivné se vyporadat s pracovnimi pozadavky. Soucasnd, empiricky pod-
loZzend konceptualizace vyhoteni pfedpoklada existenci tfi slozek syndromu vyhoreni,
kterymi jsou: 1) silné pocity emocniho a fyzického vycerpani, 2) pocit depersonalizace,
odcizenosti a cynismu v0ci pracovni naplni i osobam, a 3) snizeny pracovni vykon (Ma-
slach & Jackson, 1981; Maslach, Jackson, & Leiter, 1996; Stock, 2010).!

Viyhoteni vznika pod vlivem silného a stalého stresu, vic¢i némuz se jedinec nedo-
kaze efektivné branit. Rliznd povolani se lisi v tom, kolik potencidlnich zdrojl stresu
obsahuiji a jaké nabizi podminky pro jeho zvladani. Vyzkumy ukazuji, ze v pomahajicich
profesich, jejichz podstatou je témér permanentni péce o klienty ¢i pacienty, pracuje
nejvyssi podil osob s rozvinutym syndromem vyhoteni. Jejich soucasti je i ucitelstvi, kte-
ré se tradi¢né umistuje na prednich pfickach, a to jak v zahranici (Johnson et al., 2005),
tak v Cesku (Kebza & Solcova, 1998). V pripadé ucitelstvi je mira stresu zesilovana nizkym
finan¢nim ohodnocenim a nizkou subjektivné prozivanou prestizi, které ucitelim/kam
ztézuji mobilizaci vnitinich i vnéjsich zdrojd pro zvladani stresu.

Ucitelské vyhoteni je povazovano za vysoce rizikové, protoze se promita do kvality
vyuky a celkové do vztahu se zéky/némi.V dlsledku vyhofeni maji vyucujici k détem
Ihostejny az negativni pfistup, takze je nedostatecné stimuluji a nevhodné reaguji
na jejich potieby (Greenglass, Fiksenbaum, & Burke, 1996; Yong & Yue, 2007; Yu, 2005).
Vyucujici s pfiznaky syndromu vyhoteni nemohou naplriovat stéle se zvysujici pro-

Rézni autofi/ky se lisi v tom, zda zddraznuji depersonalizaci ¢i cynismus, a v tom, zda oddéluji fyzické a psy-
chické vycerpani. Vzhledem k podobnosti projeva i disledk( depersonalizace a cynismu tyto dvé slozky
navrhujeme spojit. Stejné tak i fyzické a psychické vycerpani mé spolecné rysy a obvykle dochézi k jejich
vzajemnému prolindni, a proto je rovnéz spojujeme do jedné dimenze.
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fesni pozadavky. Loonstra, Browers a Tomic (2009) argumentuji, Ze pfi stale silnéjsim
tlaku na funk¢nost skolstvi v modernich spolecnostech, predstavuje ucitelské vyhoreni
vaznou prekazku, které je nutné vénovat védeckou i politicko-systémovou pozornost.

Podle databdze EBSCO bylo mezi roky 1996 a 2016 v recenzovanych ¢asopisech
publikovano 2 683 ¢lankd, které se pfimo v nazvu vztahovaly k syndromu vyhoteni,
zatimco mezi roky 1976 a 1996 to bylo jen 227 ¢lankl. Aktudlni ¢lanky Ize rozdélit
do nasledujicich tfi skupin podle zaméreni textd: 1) vymezeni vyhoreni vici jinym fe-
noménlim, zejména vUci stresu a vici depresivité,? 2) zjistovani miry vyhoteni v rliznych
profesnich kategoriich a identifikace specifickych rys(, 3) mapovani vysvétlujicich, fa-
cilitujicich a protektivnich faktor( vyhoreni. V rdmci tfeti skupiny je mapovana mimo
jiné role copingovych strategii. Pozitivni strategie zvladani stresu vedou k lepSimu
vyrovnavani se zatézovymi situacemi, které tak nezpusobuiji trvaly stres a tudiz ani
nevedou k syndromu vyhofeni. Souvislost mezi vyhofenim a copingovymi strategiemi
byla prokazana v zahranic¢nich vyzkumech (Austin, Shah, & Muncer, 2005; Antoniou,
Ploumpi, & Ntalla, 2013), ale v ¢eském prostiedi dosud nebyl tento vztah zkouman.
| zahrani¢ni empirickd evidence se viak jen v omezené mife vztahuje na ucitelskou
populaci. Vyzkumna studie o vztahu mezi ucitelskym vyhotenim a copingovymi stra-
tegiemi predstavovana v tomto ¢lanku je tedy v ceském kontextu unikatni a soucasné
pfindsi nova zjisténi pro mezinarodni srovnani.?

1 Stres v ucitelstvi

Syndrom vyhoteni vznika v disledku dlouhodobého a negativniho stresu?, jehoz sub-
jektivni vnimani je mezi vyucujicimi velmi vysoké.V zahrani¢nich vyzkumech napfiklad
bylo zjisténo, Ze 72 % vyucujicich trpi mirnym stresem a 23 % silnym stresem (Fonta-
na & Abouserie, 1993), soucasné 42 % vyucujicich se citi pravidelné stresovano (Lens
& Jesus, 1999). Podle ceskych vyzkum pocituje 60 % vyucujicich nadmérny stres (Statni
zdravotni Ustav, 2002, podle Kohoutek & Rehulka, 2011). Odli$nost tdaji, k nimz dospi-
vaji rizné vyzkumy, vyplyvé jednak z metodologickych rozdilG a jednak ze specifickych
okolnosti jednotlivych skolskych systémd.

Rozsahly mezinarodni vyzkum identifikoval nasledujicich Sest nejsilnéjsich stresort
v uditelstvi: 1. neadekvatni plat a nizka prestiz, 2. konflikt roli a profesni dilemata, 3. ¢a-
sovy tlak, 4. zdkovské problematické chovani, 5. vztahy s nadfizenymi a supervizory,

~

Za soucast této skupiny mizeme povazovat i texty kritizujici samotny koncept syndromu vyhoftenti, ktery
udajné neni ani gnozeologickou, ani diagnostickou specifickou jednotkou, nybrz pouze druhem stresu.

w

Tato vyzkumna studie je soucasti SirSiho vyzkumu,, Ucitelské vyhofeni - institucionalni, vztahové a intrapsy-
chické faktory” podporeného Grantovou agenturou CR (GA16-21302S).

Stres mUze plsobit negativné i pozitivné. K negativnim prozitkim muze vést pfilis silny i pfilis slaby stres
(Lens & De Jesus, 1999; Roeser et al., 2013).

IS
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6. prilis pocetné tiidy (Brackett, Palomera, Mojsa-Kaja, Reyes, & Salovey, 2010). Stres

v ¢eském zakladnim skolstvi studoval Holecek (2001), ktery odhalil nasledujicich sedm

hlavnich stresor(: 1. pracovni pretizeni ucitelli a ucitelek, 2. vedeni skoly nadfizenymi

organy, 3. problémovi Zaci, 4. neuspokojend potreba seberealizace -, frustrace”, 5. pro-

blémovi rodice, 6. nevyhovuijici pracovni prostiedi skoly, 7. problémovi kolegové. Na za-

kladé porovnani uvedenych i dalSich vyzkum zdroji ucitelského stresu, navrhujeme

pracovat se tremi skupinami stresoru:

1. vztahy s détmi, rodici a kolegy
Pro 21 % ceskych vyucujicich je zdrojem stresu nezajem zak( o uc¢eni a pro 12 %
kézenské problémy (Zidkové & Martinkové, 2003). Podle Kohoutka a Rehulky (2011)
proziva celkové vazny stres spojeny se zaky az 65 % ceskych vyucujicich. Vyzkum
Taylora a kolektivu (2005, podle Coulter & Abney, 2009) odhalil, Ze 47 % vyucujicich
se domniva, ze musi az piilis mnoho casu travit fesenim disciplinarnich problémi
zakd, a dokonce 57 % vyucujicich se citi ze strany zaku fyzicky ohrozovéno.

2. konkrétni pracovni podminky
Vyuka v heterogennich tfidach je ndro¢nd na koncentraci pozornosti a kreativitu
a také na celkovou odolnost vici socialni izolaci a nejistoté (Fontana & Abouserie,
1993; Lens & De Jesus, 1999; Roeser, Skinner, Beers, & Jennings, 2012). Zvladani této
interni povahy ucitelstvi zhorsuje ¢asovy tlak, zvysend hlu¢nost a omezeny prostor
pro kratkodoby odpocinek. Casovy tlak se ukazuje dokonce jako nejsilngjsi prediktor
emoc¢niho vyéerpani (Skaalvik & Skaalvik, 2009; Zidkova & Martinkova, 2003).

3. postaveni uditelské profese ve spole¢nosti
Ze 74kovské nekdzné a ze Spatného finan¢niho ohodnoceni vyucujici usuzuji na niz-
kou prestiz ucitelstvi, coz mliZze vést k poklesu jejich profesni identity (Brackett et
al.,, 2010; Brown, 2012). Zna¢ny vliv ma medialni kritika $kolstvi a na ni reagujici
politické reformy, které vsak nebyvaji planovany s ohledem na odborny nazor pe-
dagogické vefejnosti a které nejsou zavadény s dostate¢nou metodickou podporou
(Farber, 1991; Lens & De Jesus, 1999). Stres plynouci z malého platu a nizké vnimané
prestize potvrdily pro ¢eské vyucujici i vyzkumy Rehulky a Rehulkové (2001) a Pau-
lika (1998).

Dlouhodobé nezvlddnuty stres zpusobuje vznik syndromu vyhofeni. Podle ¢eskych
vyzkum jim trpi pfiblizné 10% vyucujicich (Zidkova & Martinkova, 2003). Nékteré za-
hrani¢ni studie dochazi i k vyssim udajam. Vyzkumy se neshoduji v tom, zda je vyhoreni
Castéjsi u ucitelek-zen (Byrne, 1999), nebo u uciteld-muzt (Borg, Riding, & Falzon, 1991),
pfipadné zda mezi zenami a muzi neni zadny rozdil (Geletova, 1999). Naopak relativni
shoda panuje v tom, ze vyssi pravdépodobnost vyhoreni existuje u mladsich a méné
zkusenych vyucujicich (Lau, Yuen, & Chan, 2005; Mo, 1991). To se tyké zejména dimen-
ze emocniho vycerpani (Mo, 1991), coz ziejmé souvisi s tim, Ze mladsi vyucujici ¢asto
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zazivaji zklamani po ztraté plvodniho nadseni a ideald,” s nimiz do skolstvi vstoupili
(Hanushek, 2007). Tomu odpovidaji i vysoké statistiky odchodu z u¢itelstvi v pocatcich
kariéry. Coulter a Abney (2009) uvadéji, ze béhem prvnich tfi let opusti své povolani
minimalné 20-30% vyucujicich a podle Ingersoll a Smith (2003) je to béhem prvnich
péti let dokonce az polovina vyucujicich. Ceské udaje bohuzel nejsou k dispozici.

2 Zvladani stresu

Pri vzniku syndromu vyhotenti je dlleZité, jaké stresory na jedince pUsobi a jak se s nimi
on/ona dokaze vyrovnat. Disledky stresu tedy nejsou a priori dany povahou stresord,
ale individualnimi zpUsoby jejich vnimani, interpretace a zvladani. Podle Frydenberga
(2008) Ize vyrovnavaci faktory, které pomahaji uchovat ¢i znovu nastolit psychické a fy-
zické zdravi jedince oznacit pojmem coping. Lazarus a Folkman definuji coping jako
,neustale ménici se kognitivni a behavioralni snahy zvlddnout specifické vnéjsi a/nebo
vnitini naroky, mimoradné naroc¢né na zdroje jedince” (Lazarus & Folkman, 1984, s. 141).

Existuje velké mnozstvi zpUsobu, jakymi Ize reagovat na stresujici situace. S jejich
dosud nejuzivanéjsim rozdélenim pfisli Lazarus a Folkman (1984), ktefi vyc¢lenuji coping
zaméreny na problém a coping zaméreny na emoce. Ty se od sebe liSi nejen zamérenim
strategii, ale také jejich efektivitou. Zatimco coping zaméfeny na problém se povazuje
za aktivni a konstruktivni, protoZe zahrnuje snahy identifikovat a zhodnotit problém
tak, aby mohlo dojit ke snizeni stresu zménou prostredi, jedince nebo vztahu mezi nimi
(Admiraal, Korthagen, & Wubbels, 2000), coping zaméieny na emoce je pasivnéjsi, pro-
toze spocivé zejména v prijeti, pochopeni a vyjadieni negativnich emoci, které stresova
situace vzbuzuje (Roesch & Weiner, 2001).6

Coping zaméreny na problém ma blizko k tzv. aktivnimu copingu (napft. Hsu, Chen,
Wang, & Sun, 2008), k pfimym akénim strategiim (Kyriacou, 2001) a k ,approach” pro-
cestim (Tobin, 1989), které se snazi ziskat kontrolu nad situaci a angazovat se v odstra-
novani stresord. Naopak coping zaméreny na emoce ma blizko k pasivnimu copingu
(Marroquin, Fontes, Scilletta, & Miranda, 2010), k paliativnim strategiim (Kyriacou, 2001)
a k,avoidance” procestim (Tobin, 1989), které spocivaji jen v potlacovani nepfijemnych

“w

Stock (2010) pracuje s ¢tyfstupniovou periodizaci vzniku vyhoteni: idealistické nadseni, stagnace, frustrace,
apatie. Schaufeli a Enzmann (1998) vyvoj zuzuji na tfi faze: pocatecni faze, v které jedinec v dusledku nerov-
novahy profesnich narokd a zdroju zaziva dlouhodoby stres, stfedni faze, v které se objevuji pocity vycerpani,
emocni napéti a zdravotni problémy, a zavére¢na faze, v které ma jedinec jiz zménéné postoje a chovani jak
v ramci pracovni, tak soukromé sféry.

o

Ackoliv strategie orientované na emoce jako celek maji spise zaporny vztah k syndromu vyhofeni, neplati
to o viech jednotlivych strategiich v této skupiné. Napfiklad hledani emocionalni podpory, pozitivni pfijeti,
prehodnoceni a reinterpretace nebo obrat na viru Ize povazovat za spise pozitivni, takze vyhoteni snizuji (Ano
& Vasconcelles, 2005). Naopak obranné strategie, jako je vyhybani se, odstup, stazeni se, sebeobvinovani,
redukce napéti nebo odmiténi jsou negativni a vyhoteni zvysuji (Chwalisz, Altmaier, & Russel, 1992).
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pocitl, a pfinasi tak kratkodobou ulevuy, ale nikoliv trvalé odstranéni stresu. Z konkrét-
nich strategii byvaji do prvni skupiny zafazovany aktivni coping, planovani, potlaco-
vani protichtdnych ¢innosti, zdrzenlivost a hledani socialni opory a do druhé skupiny
hledéni emocionalni opory, pozitivni pfehodnoceni, pfijeti, odmitnuti a obrat k vite.

Vyzkumy opakované potvrzuji, Ze copingové strategie silné koreluji se syndromem
vyhofteni, a mohou dokonce byt jeho prediktorem (Anderson, 2000; Chan & Hui, 1995;
Jenaro, Flores, & Arias, 2007). Jak obecné, tak specificky pro ucitelskou populaci se uka-
zuje, Ze aktivni, na problém zaméreny coping sniZuje riziko vyhoreni, zatimco pasivni,
na emoce zaméreny coping riziko vyhoreni spise zvysuje (Antoniou, Ploumpi, & Ntalla,
2013; Austin, Shah, & Muncer, 2005; Schaufeli & Enzmann, 1998). Zvlasté silny vztah se
prokazuje v dimenzi emocionalniho vycerpani a v dimenzi depersonalizace. Albina
Kepalaite (2013) zkoumala coping 112 ucitell na zakladnich skolach v Litvé. Zjistila, Zze
nejcastéji uzivané strategie byly planované feseni problém{, pfijimani zodpovédnosti
a hledani socidlni podpory, které nalezi mezi aktivni a na problém zaméreny coping.
Udaje o €eskych vyucujicich bohuzel nejsou k dispozici.

Ackoliv jsou copingové styly individualné specifické, mohou byt facilitovany ve sku-
piné.Vyzkum Shinn, Rosario, March a Chestnut (1984) zjistil, Ze v pomahajicich profesich
jsou efektivnéjsi copingové strategie pouzivané ve skupiné nez strategie ryze indivi-
dudlni. Divodem je, Ze sdilené strategie posiluji socialni oporu v pracovnim tymu, coz
je samo o sobé pozitivnim zdrojem zvladani stresu. | proto je vhodné socialni oporu
podrobnéji zkoumat. V piipadé ucitelstvi je to pak zvlasté dllezité proto, Ze ve vyuce
je kazdy ucitel ¢i ucitelka sdm zodpovédny za zakovskou skupinu a nedostava se mu
bezprosttedni podpory jiného profesionala (o tu je nutné nasledné specificky zadat,
pficemz na radé skol tomu lokalni étos brani). V ucitelstvi se tak snadno rozviji profesni
izolace, ktera snizuje schopnost reflexe a tedy i zlepsovani profesnich dovednosti.

Socialni opora predstavuje podpUlrné vztahy, v nichz se jedinec citi pfijimany
a z nichz ziskédvé pomoc pro efektivnéjsi feseni problémovych situaci. Socidlni opora
shizuje pocity izolace a zvy3uje sebeuctu (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001), coz jsou
dil¢i protektivni sily v prevenci vyhoreni. Pierce a Molloy (1990) ve svém vyzkumu zjistili,
Ze socidlni opora vyhoftelych vyucujicich byla vyrazné mensi v porovnani s vyucujicimi
bez ptiznakd syndromu vyhoreni. Stejné tak vyzkum Greenglass a kolektivu (1997)
ukazal, Ze kolegidlni opora mé vliv na snizovéni ucitelského stresu i vyhoreni.

3 Predstaveni vyzkumu

V Ceské republice vzniklo nékolik vyzkuma syndromu vyhofteni, z nichz se viak zadny
netykal vazby vyhofeni na copingové strategie, a to specificky u ucitelské populace.
Vyucujici predstavuji profesni skupinu s vysokym rizikem vyhoteni, jehoz potencialni
vznik ma silné negativni vliv na kvalitu vyuky a podporu zaka/yn. ProtoZe coping mlize
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byt ochranou pfed syndromem vyhofteni, klademe si v nasi vyzkumné studii za cil zjistit,

jaké copingové strategie vyucujici na ceskych zakladnich skolach pouzivaji a zda souvisi

s mirou vyhoteni. Specifickou pozornost jsme vénovali socidlni opofe. Ve studii jsme

sledovali nasledujici tfi vyzkumné otazky:

1. Které z copingovych strategii uzivaji uCitelé a ucitelky na eskych zakladnich skolach
nejcastéji?

2. Do jaké miry souvisi uzivani konkrétnich copingovych strategii s mirou syndromu
vyhofteni ve zkoumaném vzorku?

3. Souvisi mira vyhoteni s vyhledavanim socialni opory coby specifického zplsobu
zvladani zatéze?

Na zakladé zahrani¢nich vyzkumu jsme predpokladali, Ze osoby nachylnéjsi k syndromu
vyhoteni pouzivaji spiSe negativni copingové strategie, vedouci nepldnované k posileni
stresu, zatimco osoby odolné viic¢i pracovnimu stresu a syndromu vyhoteni preferuji po-
zitivni copingové strategie.” Jinymi slovy, Ze mezi pozitivnimi copingovymi strategiemi
a mirou vyhofeni existuje negativni korelace a naopak. Vyzkumy naznacuji, Ze socialni
opora je salutoprotektivnim faktorem, ktery ma pozitivni efekt na fyzické i psychické
zdravi i na syndrom vyhofteni. Ve shodé s tim byly stanoveny nasledujici tfi hypotézy
k ovéfeni vysledki zahrani¢nich vyzkumdi na geské populaci: H1. Cim nizsi mira vyho-
feni, tim méné negativnich copingovych strategii, H2. Cim niz3i mira vyhoteni, tim vice
pozitivnich copingovych strategii, H3. Cim nizsi mira vyhofeni, tim vy33i socialni opora.

3.1 Vyzkumny soubor

Studie se zGcastnilo 111 ucitelek a ucitel( z 3esti rdznych zakladnich kol v Ceské re-
publice. Pét skol bylo o spolupraci pozadano na zakladé predchazejicich kontakt(,
jedna byla oslovena nezdvisle. Kontaktnim osobdm a vedeni skoly byl vysvétlen ucel
a zaméreni vyzkumu a nasledné byly pozadany o distribuci dotaznik(i v pedagogickém
sboru dané skoly. Sbér dat probéhl v dubnu a kvétnu 2015. Vypliiovani dotaznikd bylo
dobrovolné a anonymni. Navratnost dosahla 68 %, na ¢emz se mohla podepsat obava
vyucujicich z odhaleni jejich odpovédi, nebot dotazniky obsahovaly potencialné iden-
tifika¢ni udaje (napt. vék, pohlavi, délka praxe) a byly distribuovany znamou osobou,
nebo délka dotazniku (jeho vyplnéni trvalo zhruba 30-40 minut). Pfi¢inou mohl byt
také fakt, ze vyucujici s rozvinutym syndromem vyhoreni maji tendenci se vyplhovéni
dotaznikl orientovanych na zjistovani miry vyhoreni vyhybat, coz prokazala Kérnerova
(2003).

7 Konkrétni pozitivni a negativni strategie jsou predstaveny v kapitole Vyzkumné néstroje.
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Ze zpracovani byly vylouceny Ctyfi dotazniky, kde chybélo velké mnozstvi dat
v nékteré ¢asti dotaznikové baterie. Celkem tedy do analyzy vstoupilo 107 dotaznika.
Z nich bylo vyplnéno 89 zenami (83 %) a 18 muzi (17 %), coz odpovida poméru ucitell
a ucitelek na zakladnich skoldch. Ze zicastnénych vyucujicich plsobilo 52 na 1. stupni
ZS (48 %), 34 na 2. stupni (32 %), 15 na obou stupnich (14 %) a 6 neodpovédélo. Délku
pedagogické praxe do 10 let mélo 36 vyucujicich (34 %), mezi 11 a 25 lety 32 vyucu-
jicich (30 %), mezi 26 a 40 lety 27 vyucujicich (25 %), nad 41 let 10 vyucujicich (9 %)
a 8 vyucujicich délku praxe neuvedlo. Ucitelky-zeny mély delsi praxi nez ucitelé-muzi.
Praxi do 10 let uvadélo 27 % ucitelek, ale 72 % uciteld.

3.2 Vyzkumné nastroje

Ve vyzkumné studii byla pouzita dotaznikova baterie, kterd zahrnovala nasledujicich
pét ¢asti: identifika¢ni udaje, Shirom-Melamedova skala syndromu vyhofeni®, dotaznik
ucitelské self-efficacy'’, dotaznik copingovych strategii SVF78 a dotaznik socialni opory.

Shirom-Melamedova $kala méfi syndrom vyhofteni prostfednictvim 14 polozek,
které jsou rozdéleny na tti subskaly: fyzickou Unavu, kognitivni tinavu a emocni vycer-
pani. Soucet skorli ze viech jednotlivych polozek vyjadfuje celkovy skoér, jenz s narls-
tajici hodnotou znamena narUstajici riziko syndromu vyhofreni. Respondenti mohou
ve skale ziskat celkem 14 az 98 bodU. Norma stanovuje, Zze 14-28 bod(i znamena zcela
absentujici nebo jen velmi fidké projevy vyhoteni, 29-49 bod(i znamena velmi mirné
a velmi fidké projevy, 43-56 bod(i znamena mirné a fidké projevy vyhoreni, 57-70 bod
znamena stredni, obcas pfitomné projevy vyhoreni, 71-84 bodl znamend zavazné
a Casté projevy vyhoreni a 85-98 bod( zavazné a neustéle pfitomné projevy vyhoreni
(Shirom & Melamed, 2006).

Dotaznik SVF78 (Janke & Erdmann, 2002), ¢esky Strategie zvladani stresu (Svancara,
2003) pfedstavuje vicedimenzionalni sebeposuzovaci inventar zachycujici individudini
tendence pro nasazeni rliznych zplsobU reagovani na stres v zatézovych situacich.
Vyhodnoceni SVF78 probiha seskupenim a vyhodnocenim polozek jednak na urov-
ni jednotlivych subtestd, které tvofi 13 jednotlivych strategii (primarni skély), jednak
na Urovni sdruzenych pozitivnich a negativnich strategii (sekundarni skaly). Mezi celko-
vé pozitivni strategie patfi Strategie podhodnoceni a devalvace viny (podhodnoceni,
odmitani viny), Strategie odklonu (odklon, ndhradni uspokojeni) a Strategie kontroly

8 Pfi absenci maximalné t¥i odpovédi u jednoho respondenta doslo k jejich doplnéni nasledujicim zplsobem:
ve skale vyhofteni a socidlni opory se u daného respondenta spocitala priimérna hodnota odpovédi z vy-
plnénych polozek v dané ¢asti dotazniku (kvali zachovani interindividualné rozlisovaci funkce dotazniku),
v dotazniku SVF78 byla doplnéna neutralni hodnota 2.

2 Nejznaméjsim nastrojem je Maslach Burnout Inventory, jehoz licen¢ni podminky viak nedovoluji oficialni
pouziti v Ceské republice.

10 Ucitelské self-efficacy bude vénovan samostatny ¢lanek, a proto vysledky nebudou v tomto ¢lanku prezen-
tovany.
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(kontrola situace, kontrola reakce, pozitivni sebeinstrukce). Mezi celkové negativni stra-
tegie jsou fazeny Unikova tendence, Perseverace, Rezignace a Sebeobvifiovani. Déle se
vyhodnocuji dvé singularni strategie — Potieba socidlni podpory a Vyhybani se, které
obé maji tendenci pozitivné korelovat jak s pozitivnimi, tak s negativnimi strategiemi.

Pro zjistovani socialni opory byl zvolen ENRICHD Social Support Inventory (ESSI),
a to kvuli své stru¢nosti pfi zachovani dobrych psychometrickych charakteristik. Do-
tazniky na socialni oporu dostupné v ¢estiné byly nevyhovuijici kvili své ¢asové naroc-
nosti. Zvoleny dotaznik byl pfeveden do ¢estiny standardnim zplisobem, tj. kontrolnim
zpétnym prekladem nezévislou osobou. Polozky v ESSI se primarné orientuji na méfeni
funkdni socialni opory, obzvlasté jeji emociondlni slozky, méné pak instrumentalni sloz-
ky. Odpovédi u prvnich Sesti polozek zaznamendva respondent do pétibodové skaly
s rozpétim od 1 (nikdy) po 5 (vzdy). Pfipojenda poloZka zjiStuje, zda respondent Zije
v manzelstvi nebo dlouhodobém vztahu.

U jednotlivych dotazniki byly nejprve ovéreny jejich psychometrické charakteris-
tiky (zejména reliabilita a diskrimina¢ni schopnost). Protoze byly ve viech pfipadech
vyhovuijici, byla poté data z rdznych dotaznik( k sobé vzédjemné vztazena. K porovnani
vysledkd rdznych podskupin byly pouzity t-testy.

4 Vysledky

4.1 Syndrom vyhoreni

Ve zkoumaném vzorku naprosté vétsina vyucujicich nevykazovala rozvinuty syndrom
vyhoteni, to znamend, ze projevy vyhoteni zaziva ziidka, velmi zfidka anebo viibec. Roz-
loZeni odpovédi v Shirom-Melamedové skdle uvadi tabulka 1. Témér 40 % vyucujicich je
v normé a zcela u nich absentuji jakékoliv projevy vyhoreni. Naopak pouze u necelych
5% uciteld a ucitelek byly identifikovéany obcasné ¢i casté projevy vyhoteni, u kterych
je bez dalsi odborné péce pravdépodobné dalsi zesilovani.

Tab. 1
Vyskyt projevd syndromu vyhoreni (n = 107)

Mira vyhoteni Zeny muzi celkem % celkem
Norma (bez projevi) 34 8 42 39,3
Velmi mirné projevy 28 5 33 30,8
Mirné projevy 23 4 27 25,2
Projevy pfitomné 4 0 4 37
Zavazné projevy 0 1 1 09
Velmi zévazné projevy 0 0 0 0
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Zcela bez projevi vyhoteni bylo 38 % ucitelek a 44 % uciteld. Rovnéz v dalSich katego-
riich odpovédi byl procentudlni podil Zen a muzl podobny. Rozdil mezi Zzenami a muzi
v celkovém skéru vyhoteni tedy nebyl statisticky vyznamny, t(107) = 0,646, p>0,05. Ani
délka praxe nepredstavovala dulezity faktor — mezi vyucujicimi s riznou délkou peda-
gogické praxe nebyl prokazan statisticky vyznamny rozdil v celkovém skéru vyhoreni,
ani v jednotlivych subskalach. Vyjimkou byla subskala kognitivni tnavy, ktera doséhla
(pomoci Kruskal Wallisova testu) nejnizsi miry u vyucujicich s praxi do 10 let a naopak
nejvyssi u vyucujicich s praxi 26-40 let.

4.2 Copingové strategie

Vysledky dotazniku SVF78 ukézaly, ze celé dvé tfetiny vyucujicich pfednostné vyuzivaji
pozitivni copingové strategie. Mezi nimi pfevazovala kontrola (81,3 %) a dale odklon
(12,2 %), podhodnoceni a devalvace viny (3,7 %)." Oproti tomu 34 % vyucujicich vyuziva
negativni strategie, kterymi jsou Unikova tendence, perseverace, rezignace a sebeob-
vinovani.

Statisticky vyznamné rozdily mezi ucitelkami a uciteli byly zjistény jak u pouzivani
celkové pozitivnich strategii t(107) = 0,042, p>0,05, tak i v dil¢ich strategiich odklonu
t(107) = 0,048, p > 0,05, kontroly t(107) = 0,047, p> 0,05, vyhybani se t(107) =0,002,
p > 0,05, a potiebé socidlni opory t(107) = 0,008, p > 0,05. Ve viech uvedenych strategiich
dosahly ucitelky vyssich stfednich hodnot nez ucitelé, coz znameng, Ze zeny uvedené
strategie pouzivaji vice nez muzi.

Co se tyce délky pedagogické praxe, byl jediny statisticky vyznamny rozdil zjistén
u strategie Vyhybani se t(107) = 0,019, p > 0,05. Tu nejméné vyuzivali ucitelé a ucitelky
s praxi od 11 do 25 let. Mezi vyucujicimi s praxi do 10 let a zejména pak mezi vyucujici
s praxi nad 25 let se strategie Vyhybani se objevovala vyrazné vice. Strategie Vyhybani
se muze byt interpretovana jak pozitivné, tak negativné — pokud jde primarné o ig-
norovani stresové situace, jedna se o negativni zvladani, pokud ale jde o vyhnuti se
stresové situaci, kterou nelze jinak odstranit, pak mize jit o pozitivni zvladani (Lazarus,
Folkman, 1980, Admiraal et al., 2000). Méné zkuseni vyucujici ¢asto nevidi (diky omeze-
nym znalostem) alternativni moznosti feseni stresové situace, a proto u nich vyhybani
byva spise pozitivni strategii. Naopak zkusenéjsi vyucujici jiné moznosti feSeni vidi, ale
kvali vysoké néroc¢nosti je nevoli a radéji se stresové situaci vyhnou. Tento postup je pak
negativni strategii. Nase data ukazuji, ze s délkou praxe narlsta Vyhybani se stresovym
situacim coby negativni strategie zvladani stresu.

" Zbyla 2,8 % znamenaji kombinaci dvou a vice strategii.
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4.3 Syndrom vyhoteni a negativni copingové strategie

Podle odbornych zdrojli jsou negativni copingové strategie malo efektivni pfi odstrario-
vani stresu a sou¢asné dlouhodoby intenzivni stres vyvolava syndrom vyhoteni. Na z&-
kladé toho jsme predpokladali, Ze negativni strategie budou voleny vyucujicimi s vy3si
mirou vyhoteni (H2) a naopak pozitivni strategie vyucujicimi s nizsi mirou vyhoreni (H1).
Korela¢ni analyza vak odhalila statisticky vyznamnou pozitivni souvislost pouze mezi
mirou vyhofeni a negativnimi strategiemi (Unikové tendence, perseverace, rezignace
a sebeobvifiovani), ale nikoliv mezi mirou vyhoteni a pozitivnimi strategiemi. To zname-
nd, Ze vyucujici s vétsimi projevy vyhoreni pouzivaji negativni strategie vyrovnavani se
stresem. Ale u vyucujicich s velmi mirnymi ¢i dokonce Zadnymi projevy vyhofeni nebylo
prokazano ¢astéjsi vyuzivani pozitivnich strategii.

Tabulka 2 uvadi hodnoty korelacniho koeficientu mezi vyhorenim a jednotlivymi
negativnimi strategiemi. Ukazuje se relativné slabd, presto statisticky vyznamna kore-
lace viech Ctyf negativnich strategii, a to jak s celkovym skdre syndromu vyhoteni, tak
se viemi tfemi subskalami. Nejsilnéjsi korelaci vykazovala negativni strategie Perse-
verace, ktera se projevuje dlouhodobym pfemitanim, a s tim spojenou neschopnosti
se myslenkové odpoutat od prozivani zatéze. Nasleduje strategie Rezignace, pfi niz se
jedinec v podstaté vzdava dalsiho snaZeni o zdolani situace v disledku pocitd bezmoci
a beznadéje ve vztahu k zatéZové situaci, poté strategie Unikova tendence, kdy se jedi-
nec snazi situaci opustit, aniz by hledal mozné zplsoby feseni, a tudiz ztraci schopnost
zatézové situaci Celit. Nejslabsi korelaci ukazala strategie Sebeobvinovani, pfi niz ma
jedinec sklon pfisuzovat chyby vlastnimu jednani v souvislosti se zatézi, a jezZ je Casto
doprovazena skli¢enosti.

Tab. 2
Korelace negativnich strategii s mirou syndromu vyhoteni a jeho subskalami

Syndrom vyhoreni
Fyzickd unava Kognitivni inava Emociondlni vycerpani Celkem
Unikovd tendence 0,240% 0,246* 0,272%
Perseverace 0,323%* 0,261%* 0,237*% 0,333%*
Rezignace 0,292** 0,280** 0,310**
Sebeobviriovani 0,190*
* Statisticky vyznamné na hladiné a = 1%, ** Statisticky vyznamné na hladiné a = 5%
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4.4 Syndrom vyhofteni a pozitivni copingové strategie

Souvislost mezi uzivanim pozitivnich strategii a mirou zazivani syndromu vyhofeni se
v této studii témér neprokdzala. Jedind pozitivni strategie ukazala negativni korelaci
s mirou syndromu vyhofteni a jeho subskalami. Jednalo se o strategii Podhodnoceni,
kterd predstavuje tendenci pfisuzovat si mensi miru stresu ve srovnani s ostatnimi,
podcenovat vlastni reakce nebo je naopak hodnotit ptiznivéji. Korelaéni koeficient mezi
strategii Podhodnoceni a celkovou mirou syndromu vyhoteni byl -0,287 (p <0,001),
se subskalou fyzické unavy -0,286 (p <0,001), se subskalou kognitivni inavy -0,222
(p<0,05) a se subskalou emocionélniho vycerpani -0,196 (p <0,05). Strategie Pod-
hodnoceni byla vyuzivana jen necelymi 4 % vyucujicich, takze i zjisténé signifikantni
souvislosti jsou spiSe orienta¢ni povahy.

Mezi Podhodnocenim coby pozitivni strategii a negativnimi strategiemi existovala
zaporna korelace, 0,408 (p <0,001). Jednalo se o jediny vztah mezi pozitivnimi a nega-
tivnimi strategiemi, ktery byl nalezen. To znameng, Ze se nejednd o opacné, vzajemné
se vylucujici druhy strategii.

4.5 Socialni opora

Socialni opora byla sledovana ve dvou podobach. Prvnim zdrojem informaci o socialni
opore byl samostatny dotaznik ESSI, ktery zahrnuje 6 polozek hodnocenych na skale
dosazené skore bylo 14, nejvyssi 30. Primérna hodnota v dotazniku ESSI dosahovala
hodnoty 25,5 (sd = 3,7). Ze 107 vyucujicich pouze 6 splfovalo podminky pro jejich
posouzeni jakozto jedincl s nizkou vnimanou socialni oporou podle manualu. Druhym
zdrojem informaci o socidlni opore byla subskala Potfeba socialni opory v dotazniku
SVF78.Tuto subskalu tvofi celkem 6 polozZek, jejichZ sou¢tem se ziska vysledna hodnota
né. Primérna hodnota v subskale Potfeba socialni opory SVF78 dosahovala 16,2 bodt
(sd=4,1).

Vysledky ziskané dvéma nastroji pro zjistovani socidlni opory spolu statisticky vy-
znamné nekorelovaly. To nepovazujeme za prekvapujici vzhledem k rozdilu ve formu-
laci polozek, resp. v zaméreni skaly. Zatimco ESSI zjistuje vnimany stav socialni opory
z pohledu respondenta, subskala Potfeba socidlni opory z SVF78 hodnoti, do jaké miry
se respondent v naro¢né situaci aktivné obraci na své socialni okoli pro pomoc. To, Ze
spolu nastroje nekoreluji Ize tedy vysvétlit tim, ze vyucujici sice vnimaji ur¢itou miru
socialni opory ve svém okoli, ale v jiné mite ji vyuzivaji jako strategii zvladani zatéze.
Vyucujici s vysokou vnimanou socidlni oporou podle ESSI tedy mohou zatézové situace
resit jinym zplsobem, nez tim, Ze pomoc vyhledaji u svého socialniho okoli, a naopak.
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4.6 Syndrom vyhofteni a socialni opora

Analyza neukdzala Zadnou statisticky vyznamnou korelaci mezi subskalou Potfeba
socidlni opory SVF78 a celkovou mirou syndromu vyhoteni ani jeho jednotlivymi sub-
Skalami. Korela¢ni analyza vsak odhalila dva statisticky vyznamné vztahy mezi socialni
oporou méfrenou ESSI a syndromem vyhoteni. Byla zjisténa negativni korelace mezi
sociadlni oporou a celkovym skérem vyhoteni, —0,206 (p < 0,05) a mezi socidlni oporou
a subskalou kognitivni inavy -0,205 (p < 0,05). MiZeme tedy uzaviit, ze vyucuijici, ktefi
ve svém okoli vnimaji vy3si socidlni oporu, ackoliv ji nemusi aktivné vyuzivat, méné
trpi syndromem vyhoteni a v rdmci ného specificky pocitem kognitivni vycerpanosti.

Prekvapiva neni pozitivni korelace socialni opory s oddélenou polozkou manzelstvi
a partnerstvi, 0,306 (p < 0,001). Vyucujici, ktefi ziji v oficidlnim i neoficialnim dlouho-
dobém svazku, zaroven pocituji vyssi roven socialni opory.

Diskuze a zavér

Zde prezentovana studie zjistovala, které copingové strategie uzivaji vyucujici na za-
kladnich skolach, do jaké miry souvisi uzivani konkrétnich copingovych strategii s mirou
syndromu vyhoteni, a to specificky i s vyhledavanim socidlni opory. Vysledky ukazaly,
ze vétsina vyucujicich pouzivé predevsim pozitivni copingové strategie, které pomahaji
nejen omezit nepiijemné pocity vznikajici v zatézové situaci, ale také odstranuji zdroje
stresu. Cast&ji pozitivni strategie v nasem souboru pouzivaly ucitelky-zeny.

Prevahu pozitivnich copingovych strategii v ucitelské populaci naznacuiji i jiné
vyzkumy, naptiklad studie Albiny Kepalaite (2013) na litevskych vyucujicich. Narozdil
od této studie vSak v nasem souboru byla nejuzivanéjsi pozitivni strategii kontrola. Stra-
tegie kontroly sméfuje k tomu, aby jedinec dokazal restrukturalizovat situaci a ziskal nad
ni pfevahu (Admiraal et al., 2000). Jednd se o zadouci, aktivni strategii, jejiz nevyhodou
v ucitelské profesi ale mize byt, Ze vede k posilovani explicitni mocenské prevahy v pe-
dagogickém vztahu. Vztahova asymetrie ovsem muze limitovat Uhel pohledu, a tedy
i redukovat Uplnost a pfesnost informaci o situaci, kterou maji vyucujici k dispozici.
Negativni copingové strategie v nasem souboru preferen¢né vyuzivala tfetina vyucu-
jicich. Jedna se o strategie nefunkéni, které vedou k opusténi zatézové situace nebo
rezignaci na ni, pfipadné k pfijimani viny za ni.

Dale se nase studie zaméfila na vztah mezi copingovymi strategiemi a syndromem
vyhoteni. K tomu jsme formulovali dvé hypotézy. Prvni hypotéza pfedpoklddala, ze
vyucujici s projevy vyhoreni preferuji negativni copingové strategie. Tato hypotéza
byla potvrzena, a to jak ve vztahu k celkovému syndromu vyhofteni, tak i ke véem tfem
subskalam. Celkoveé tak nas vysledek koresponduje s nalezy zahrani¢nich studii, po-
dle kterych uzivani negativnich copingovych strategii prohlubuje stres a tim zvysuje
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riziko vyhoteni (Austin, Shah, & Muncer, 2005; Chan, 1998; Chan & Hui, 1995). Nékteré
tyto studie nicméné zjistily souvislost pouze s nékterymi aspekty syndromu vyhoreni
(napt. emocionalni vycerpéni a depersonalizace — Antoniou et al., 2013), zatimco v nasi
studii byl vztah potvrzen v subskale fyzické unavy, kognitivni Unavy i emociondiniho
vycerpani.

Vzhledem k tomu, ze vyzkumy copingovych strategii naznacuji zna¢nou nezavislost
pozitivnich a negativnich strategii (Lazarus & Folkman, 1984), formulovali jsme také
druhou hypotézu, podle které pozitivni copingové strategie souvisi s nizkou mirou
syndromu vyhoteni. Tato hypotéza nebyla potvrzena. Nase vysledky tedy odporuji
zjisténi fady vyzkumd, napt. Jenarové a kol. (2007), kterd zjistila, Ze pracovnici s nizkou
nebo zddnou mirou vyhoteni pouzivali pozitivni strategie, zejména strategie oriento-
vané na feseni problémd. Strategie orientované na feseni problému ukazuji negativni
korelaci s celkovou mirou syndromu vyhofteni i v dalSich vyzkumech (Antoniou et al.,
2013; Austin et al., 2005; Chan & Hui, 1995; Shin et al., 2014). Rozdilné zavéry mohly
byt zptisobeny odlisnou povahou pouzitého ndstroje na zjistovani strategii, presto-
Ze se sobé strategie svou deskriptivni povahou podobaji. Také se tim ale potvrzuje
nezavislost pozitivnich a negativnich strategii, coz mGze mit dasledky pro prevenci
ucitelského vyhoteni. Ke snizeni rizika vyhofeni by bylo dllezité zejména eliminovat
negativni copingové strategie, nikoliv nutné posilovat pozitivni copingové strategie.

Specificky jsme ve studii ovérovali vliv socidIni opory, kterad je konkrétni copingo-
vou strategii, na syndrom vyhoreni. K tomu byla zformulovéna treti hypotéza, ktera
se potvrdila, avsak jen v pripadé méreni skalou ESSI. Ta zjistuje vnimanou potencialni
oporu, a nikoliv redlné vyuzivanou oporu. Vyucujici, ktefi maji dojem, ze jsou v jejich
okoli lidé, ktefi by jim v pfipadé potfeby poskytli oporu (a to zejména informacni, ni-
koliv jen emociondlni), vykazuji zarovert minimdlni ¢i Zddné projevy vyhoteni. To je
opét ve shodé se zahrani¢nimi nalezy (napf. Greenglass et al., 1997; Pierce & Molley,
1990). Z hlediska prevence vyhoreni tento vysledek otevird ivahy o posilovani vzajemné
komunikace uvniti pedagogického sboru a poskytovani konstruktivni zpétné vazby,
které by pravdépodobné vedly ke zvyseni. Opodstatnénost takovych Uvah odvozujeme
i z vyzkum srovnavajici efektivitu individuélnich a kolektivnich copingovych strategii
(napf. Shinn et al., 1984).

Hlavnim limitem nasi studie je, Ze jeji vyzkumny design nedovoluje fesit kauzalitu
vazby mezi copingovymi strategiemi, v€etné socidlni opory, a syndromem vyhofenim.
ZGstava tedy nejasné, zda pozitivni copingové strategie funguji jako protektivni faktor
pred vznikem vyhoteni, nebo zda absence vyhoreni vede k pouzivéani pozitivnich co-
pingovych strategii, a naopak. Pouhd korela¢ni analyza nem(ze byt zdkladem pro vyvoj
preventivnich program proti ucitelskému vyhoreni, které jsou nasim dlouhodobym
cilem. Aktualné proto realizujeme navazujici vyzkum s rozsitenymi néstroji sbéru dat
a vétsim vyzkumnym souborem.
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Vztah zivotni spokojenosti

a jejich slozek s osobnostnimi
charakteristikami u studentt
ucitelskych oborti

Lucie Kfeménkova, Jana Kvintova, Michaela Pugnerova

Abstrakt

Cilem pfispévku byla analyza Zivotni spokojenosti ve vazbé na osobnostni charakte-
ristiky studentu ucitelskych obord. Vyzkumného Setieni realizovaného dotaznikovymi
metodami (DZS, NEO-PI-R) se zG¢astnilo celkem 319 respondent(i.V ramci vysledkd byla
u studentt ucitelskych obord zjisténa vyrazné nizsi mira spokojenosti se zdravim a vlast-
ni osobou, nez jsou normativni hodnoty stejné staré populace, déle nebyla neprokdzadna
souvislost zivotni spokojenosti s vékem (r = —0,008) ani s pohlavim (r = 0,02). Naopak
byly potvrzeny vyzkumné predpoklady mapujici souvislosti mezi Zivotni spokojenosti
a osobnosti. Konkrétné se potvrdila vazba mezi Zivotni spokojenosti a emocni stabilitou
(r=-0,49), extraverzi (r = 0,37), pFivétivosti (r = 0,3) a svédomitosti (r = 0,23). Souvislost
Zivotni spokojenosti s otevienosti vic¢i novym zkusenostem (r = 0,04) nebyla prokézana.

Kli¢ova slova: Zivotni spokojenost, osobni pohoda, osobnostni rysy, student, ucitelské
obory.

Abstract

The aim of the paper was to analyze the life satisfaction in relation to personality char-
acteristics of students of teaching disciplines. The research survey was performed by
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questionnaire methods (DZS, NEO-PI-R) and comprised 319 participants. As part of the
results has been found significantly lower levels of satisfaction with Health and Self by
the students of teaching fields than the normative values of the same age population.
It has not been found continuity of Life satisfaction with age (r = -0.008), nor with sex
(r=0.02). Conversely, it have been confirmed the research assumption mapping rela-
tion between Life satisfaction and Personality. Specifically, it has been confirmed a link
between Life satisfaction and Neuroticism (r = -0.49), Extraversion (0.37), Agreeableness
(r=0.3) and Conscientiousness (r = 0.23). Life satisfaction relationship with Openness
to experiences (r = 0.04) has not been proved.

Keywords: Personality Traits, Life Satisfaction, Well-being, Student, Educational fields
of study.

Uvedeni do problematiky

Studenti ucitelskych obort jsou specifickou skupinou vysokoskolskych studentd. Vzhle-
dem k povaze studia a predevsim pak jejich nasledné profesi, Ize povazovat za zadouci
a pfinosné sledovat miru jejich Zivotni spokojenosti, osobnostni charakteristiky i jejich
vzajemné souvislosti. Analyza Zivotni spokojenosti ucitelti (respektive budoucich ucitel()
Jje Zddouci z nékolika divodu: a) existuje pozitivni souvislost mezi Zivotni spokojenosti
uciteld a kvalitnim vzdélavanim studentd, profesnim vykonem a dal$imi aspekty efek-
tivni vyuky (Baker & Martin, 2009; Spilt et al., 2011), b) spokojeny ucitel ma pozitivni
vliv na klima tfidy (Noddings, 2005; Baker & Martin, 2009), c) spokojeny ucitel je ve své
profesi kreativnéjsi, ochotnéji se podili na zavadéni novych vyukovych postuptli a zau-
jima pozitivnéjsi postoje vuci skolskym reformdm, rGznym interven¢nim programim
a skole jako takové (van Veen et al. 2005; Huang, 2005; Spilt et al., 2011), d) spokojeny
ucitel efektivnéji podporuje rozvoj autentickych lidskych vztahl s zaky a mezi zaky
(Muijs & Reynolds, 2005). Podobné jako v pfipadé Zivotni spokojenosti je u budoucich
ucitelli podstatné analyzovat osobnostni charakteristiky, které jsou pro vykon ucitelské
profese zcela zésadni. Osobnost ovliviuje v rizné mire v zadsadé vsechny psychické
procesy a stavy a ma rovnéz nezanedbatelny vliv i na jiz zminovanou zivotni spokoje-
nost (viz dale). Vyznamné role psychologické skladby osobnosti ucitele si viima rada
odbornik (srv. napf. Darling-Hammond, 1999; Ripski, LoCasale-Crouch & Decker, 2011;
Thornton, 2006; Yuan, Aman, 2016), ktefi poukazuji na fakt, ze pfi pregradudlni pfipravé
ucitele neni podstatné zamérovat se pouze na zplsoby vyuky, hodnoceni zakl a dalsi
pedagogické oblasti, ale i na osobnost ucitele a jeji rozvoj (Wenzlaff, 1998).
Vzhledem k tomu, ze uc¢itelské profesi je dlouhodobé vénovana pozornost pre-
devsim v oblastech stresu a syndromu vyhoteni, povazujeme za dulezité upozornit
i na dalsi jevy, které hraji v jejim kvalitnim naplnovani dllezitou roli a zaroven i upfit
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pozornost na kategorii student( ucitelskych obora, u kterych je v rdmci pregradualniho
studia mozné vénovat pozornost takovym postuptiim a metodam v rdmci psychologic-
kych disciplin, které by jim umoznily, ptipadné usnadnili vyrovnat se s uskalimi ucitelské
profese, ale i Zivota jako takového a snadnéji nachazet a udrzet zivotni spokojenost.

1 Koncept zivotni spokojenosti

Koncept Zivotni spokojenosti je interdisciplindrni konstrukt, ktery kromé psychologie,
kde je Uzce spjat se smérem pozitivni psychologie, zasahuje i do dalsich védnich obord.
Podobné jako fada jinych psychologickych termind je provazen fadou formulacnich ne-
jasnosti a nejednozna¢nym koncepcnim ukotvenim.V zahranici se Ize nejcastéji setkat

7

s terminy,well-being” (pfipadné,subjective’,,psychological’, nebo,mental” well-being),
Jlife satisfaction”, ,welfare’,,pleasure’, ,prosperity”, ptipadné happiness” V ceském pro-
stredi pak byvaji, kromé jiz ustadleného terminu well-being, nejvice pouzivany pojmy
»pohoda” (pfipadné,dusevni pohoda’, nebo,pocit ¢i prozitek osobni pohody”),,,Zzivotni
spokojenost’,,subjektivni komfort”,, prozitek” ¢i,pocit blaha”,,stésti” nebo ,radost” (Kfi-
vohlavy, 2001; Mare3, 2001; Kebza & Solcova, 2005; Rehulkové & Rehulka, 2008). Celkové
vsak mezi odborniky panuje v zdsadé shoda v tom, ze ackoliv uvedené pojmy nejsou
skute¢na synonyma, jsou si obsahové blizké, pricemz dochdzi k jejich vzdjemnému
presahovéni' (Blatny, 2005).V kontextu naseho pfispévku i vzhledem k pouzité metodé
(viz dale) budeme pouzivat spojeni,zivotni spokojenost”.

Zivotni spokojenost je pojimana jako soucast sirsiho konceptu (¢asto ozna¢ovaného
jako ,0sobni pohoda”), ktery dale zahrnuje také afektivni slozku (Diener, 1984, 2000;
Blatny, 2001, 2005; Kebza & Solcova, 2005). Zivotni spokojenost pak v tomto modelu
znazornuje kognitivni slozku, jez predstavuje védomé, globalni hodnoceni vlastniho
Zivota a také spokojenost v dilezitych zivotnich oblastech (napf. prace, rodina, pratelé
apod.) (Diener, 2000). Ukazuje se, Ze z uvedenych konstruktd ma Zivotni spokojenost
ke konceptu osobni pohody vyznamové nejblize, coz doklada fakt, ze Zivotni spokoje-
nost je nejcastéjsi vyzkumnou operacionalizaci osobni pohody (DeNeveova & Cooper,
1998; Blatny, 2005). V soucasné dobé se koncepty popisujici Zivotni spokojenost zamé-
fuji prevadzné na subjektivni vnimdni a hodnoceni vlastniho Zivota (Diener, et al., 1997;
Diener, 2000; Blatny, 2005). Jinymi slovy je spokojenost se Zivotem zaloZena na indivi-
dudlnich, konkrétnich pfedstavach, hodnotach, postojich, nadéjich, o¢ekavani, cilech,
pficemz vse miize podléhat a ménit se v prlibéhu casu a vlivem vnitinich i vnéjsich
podminek (Kfivohlavy, 2001; Hamplova, 2004).

'V konkrétnich teoriich pak vétsinou jeden z pojm{ vytvofi zastiesujici koncept (¢asto napt. osobni pohoda)
a zbylé pojmy se stavaji jeho soucasti (zivotni spokojenost, pozitivni a negativni emocni stavy, stésti, sebe-
hodnoceni) (Blatny, 2005).
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1.1 Vztah zZivotni spokojenosti k vybranym demografickym
proménnym

Pti hleddni souvislosti mezi vékem a Zivotni spokojenosti se ukazuji spise rozporuplné
vysledky. Obecné vsak Ize soudit, Ze spokojenost v riznych oblastech Zivota se s vékem
vyviji rozdilné. S postupujicim vékem se tedy bude pravdépodobné snizovat spoko-
jenost se zdravotnim stavem, s finan¢nimi poméry ¢i sexualitou. Ve stfedni dospélosti
Ize ocekavat vyssi spokojenost s financni situaci, vztahem k vlastni osobé i s rodinnym
zazemim. Celkové vsak vysledky, s jistou mirou opatrnosti, spise poukazuji na trend
smérujici k vyssi spokojenosti s pribyvajicim vékem (Ryff, & Keyes, 1995; Fahrenberg,
etal, 2001).V pfipadé zavislosti zivotni spokojenosti na pohlavi jsou vysledky vice jed-
noznacné, pficemz se ukazuje, Ze vliv pohlavi na celkovou zZivotni spokojenost je spise
nepatrny (Fahrenberg, et al., 2001), nicméné nékteré studie naznacuji, ze nepatrné vyssi
zivotni spokojenost Ize nalézt u Zen (srov. napf. Wood et al., 1989; Boarini et al., 2012).

1.2 Zivotni spokojenost a osobnost

Zivotni spokojenost je vyslednici interakce mezi vnitfnimi a vnéjsimi faktory. Osobnost-
ni atributy souvisi s vnitfnimi faktory a jsou vyraznymi prediktory subjektivni pohody
diktorem spokojenosti nez objektivni Zivotni udalosti? (Costa, McCrae, & Zonderman,
1987; McCrae, & Costa, 1991; Suh, Diener, & Fujita, 1996; Hosseinkhanzadeh & Taher,
2012). Analyza souvislosti mezi zivotni spokojenosti a osobnosti byla nejprve sméfovéna
k temperamentovym vlastnostem, kdy se opakované prokazalo, ze extroverti a emocné
stabilni osoby jsou spokojenéjsi se Zivotem, nez introverti a osoby emo¢né nevyrovnané
(napf. Costa & McCrae, 1987; Blatny, 2005). V ramci analyzy studii vénuijicich se vztahdim
mezi zivotni spokojenosti a osobnostnimi charakteristikami (v pojeti pétifaktorového
modelu osobnosti) DeNeveové a Coopera (1998), se ukazalo, ze zivotni spokojenost
ma nejsilnéjsi vztah k emocni stabilité a svédomitosti, nizs$i mira vztahu byla nalezena
u extraverze a privétivosti a nejslabsi vztahy byly nalezeny u otevienosti vici novym
zkusenostem. Detailnégjsi vhled do vzajemnych souvislosti mezi pétifaktorovym modelem
osobnosti a zivotni spokojenosti ukazuje, Ze extraverze souvisi s pozitivnimi emocemi
a neuroticismus je spojen s negativnimi emocemi (Hills & Argyle, 2001). Silnym predik-
torem pro kognitivni posouzeni subjektivni pohody je svédomitost, pficemz nékteré ze
studii naznacuiji, ze se jednd o nejsilné;jsi prediktor, ktery by mohl byt vysvétlen snahou
dosdhnout pokroku (DeNeve & Cooper, 1998; Schimmack, Schupp, & Wagner, 2008).
Svédomiti lidé maji tendenci usilovat o dosazeni pohody (Boyce, Wood, & Brown, 2010)

2 Vnéjsi udalosti zplisobuji zmény v mite zivotni spokojenosti, jen pokud se vymykaji bézné Zivotni zkusenosti
a svou intenzitou prekro¢i adaptacni moznosti jedince. Po jejich odeznéni, resp. po prizplsobeni se novym
okolnostem, se osobni pohoda vraci na ptivodni Uroven, determinovanou osobnostni vybavou (Blatny, 2005).
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a tihnou k takovym zivotnim staviim, které jsou pro Zivotni spokojenost prospésné?
(McCrae a Costa, 1991, Boyce & Wood, 2011). Ackoliv na obecné drovni ma svédomi-
tost k zivotni spokojenosti pozitivni vztah, velmi zavisi i na situa¢nich proménnych,
kdy za urcitych okolnosti vysokd urovern svédomitosti mize pusobit opacné a Zivotni
spokojenost narusovat (ohrozovat) (Boyce, Wood, & Brown, 2010). Pfivétivost usnadriuje
ziskani pozitivnich zkusenosti v socialnich situacich a tim zvysSuje miru zZivotni spokoje-
nosti (Hayes & Joseph, 2002). Otevrenost vici zkusenosti vede k touze (snaze) pozndavat
nové véci, které ptinasi uspokojeni (viz McCare & Costa, 1991; Stephan, 2009). Lidé
s témito charakteristikami pak vykazuji pozitivni (vysokou) Zivotni spokojenost, proto-
Ze jsou zapojeni do ¢innosti, které uspokojuji jejich psychologické potreby (Stephan,
2009). Ukazuje se, ze pétifaktorovy model osobnosti umozriuje vysvétlit jednu tietinu
variance v ramci zivotni spokojenosti (Wood, et al., 2008).

1.3 Zivotni spokojenost a mladi dospéli

Vzhledem k tomu, Ze studenti ucitelskych obord se nachazi v Zivotni etapé mladé
dospélosti, je podstatné poukdzat na nékteré vyzvy, které je v tomto obdobi ¢ekaji
a které mohou mit vliv na miru Zivotni spokojenosti. Mlad4 dospélost je charakteris-
tickd mnoha soubéznymi zménami ve viech aspektech Zivota (Schulenberg, Bryant,
& O’Malley, 2004). Vyznacuje se vysokou mirou osobniho rozvoje (Jessor, Donovan,
& Costa, 1991), znacnym zvysenim mobility a nezavislosti od rodicd a postupnym pfiji-
manim dospélych roli (Erikson, 1968; Settersten, Flirstenberg, a Rumbaut, 2005). Jedna
se o pfechodné obdobi, v némz se porovndavaji hodnoty osvojené v détstvi a soubor
hodnot ziskanych v pozdéjsich obdobich. Mladi dospéli se musi pfizptsobit novému
zpUsobu zivota, novym socidlnim o¢ekdvanim a novym rolim. Potfebuji objevit nové
hodnoty, zdjmy a postoje, sméfujici k témto rolim (Erikson, 1968; Santos et al., 2014).
Mira zivotni spokojenosti se objevuje spolec¢né s faktory spojenymi s rozli¢cnym kon-
textem (napf. osobnostni faktory, zivotni faze (obdobi), osobni hodnoty a jejich inter-
pretace). Havighurst (1972) zd{raznil, Ze stésti (nebo zivotni spokojenost) mlze mit
zaklady v Uspésném dosazeni konkrétni zivotni faze v zavislosti na vyvojovych ukolech
vyplyvajicich ze tfi zdrojl: fyzické zrani, kulturni tlak a individualni aspirace a hodnoty.
V obdobi rané dospélosti mohou vyvojové ukoly zahrnovat nutnost ¢i potfebu naucit
se zit v partnerském vztahu, studia na vysoké skole, zacatku profesni kariéry, pfipadné
zalozeni rodiny (Bradley & Corwyn, 2004). Tento proces nezbytné nutné vede ke zmé-
ndm subjektivni pohody. Pokud bude jedinec pfi dosahovani a zvladani vyvojovych
ukol mladé dospélosti Uspésny, Ize oc¢ekavat narlst pocitl stésti, Zivotni Uspésnosti
a spokojenosti (Martikainen, 2008; Santos et al., 2014).

3 Judge, Higgins, Thoresen & Barrick (1999) v tomto smyslu doplriuji, ze pokud lidé odvozuiji Zivotni spokojenost
od urovné piijm0, pak se vyrazné uplatni pravé osobnostni rys svédomitosti, ktery predikuje vy3si piijmy.
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2 Metodologicky ramec studie

Predkladany ptispévek je soucasti Sirsi vyzkumné studie mapujici problematiku vybra-

nych psychosocialnich faktord ovliviujicich zdravi u budoucich u¢iteld. Obecnym cilem

je rozsifeni poznatkové baze o specifické skupiné studentt ucitelskych obor(. Lze pred-

pokladat, ze vysledky analyzy realizované na tomto souboru mohou prispét, pripadné

podnitit modifikaci vyukovych postup, pfistupl a metod v rdmci specializovanych

psychologickych predmétl vyucovanych na pedagogickych fakultach. Konkrétnim

cilem této studie je analyza budoucich uciteld z hlediska jejich Zivotni spokojenosti

a jeji mozné souvislosti s osobnostnimi proménnymi. V tomto kontextu jsme stanovili

nasledujici vyzkumné oblasti/otazky:

1. Komparovat jednotlivé oblasti zivotni spokojenosti u budoucich u¢itell s norma-
tivnimi hodnotami.

2. Analyzovat vliv nezavislych proménnych pohlavi a véku na celkovou Zivotni spo-
kojenost.

3. Analyzovat souvislost mezi celkovou Zivotni spokojenost a vybranymi osobnostnimi
charakteristikami u studenti ucitelskych oborG?

2.1 Vyzkumny soubor a vyzkumné metody

Vyzkumny soubor je tvofen celkem 319 studenty ucitelskych obora Univerzity Palac-
kého v Olomouci. Konkrétné se jednd o0 49 (15,4 %) muzl a 270 (84,6 %) Zen. Primérny
vék celého souboru je 22,4 let, Med (22), Mod (21), SD (4,14).

Vyzkumna data sméfujici k naplnéni vyzkumnych cilli byla ovérovana na dvou
standardizovanych dotaznicich: Dotaznik zivotni spokojenosti (DZS) a NEO osobnost-
ni inventar (NEO-PI-R).

Dotaznik Zivotni spokojenosti

(DZS, J. Fahrenberg, M. Myrtek, J. Schumacher, E. Brihler)

Dotaznik Zivotni spokojenosti je ur¢en k objektivnimu posuzovani celkové zivotni
spokojenosti a zivotni spokojenosti v deseti vyznamnych oblastech, které celkovou
spokojenost utvéfi. Jedna se o nasledujici oblasti (3kaly): Zdravi, Prace a zaméstnani,
Finan¢ni situace, Volny ¢as, ManzZelstvi a partnerstvi, Vztah k vlastnim détem, Vlastni
osoba, Sexualita, Pratelé, znami, piibuzni a Bydleni, pficemz kazda ze skal je sycena
7 polozkami. Na jednotlivé polozky dotaznik(i odpovidaji respondenti na sedmibodové
likertové Skale. Do vypoctu Celkové Zivotni spokojenosti (CS) se nezapocitdva skéla
Prace a zaméstnani, Manzelstvi a partnerstvi a Vztah k vlastnim détem (Rodna, Rodny,
2001). V kontextu tohoto pfispévku byla analyzovana data pouze ve vztahu k Celkové
Zivotni spokojenosti (déle jen CS DZS).
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NEO osobnostni inventar (T. Costa, R. R. McCraee)

Inventér predstavuje cesky preklad revidované verze NEO Personality Inventory (NEO-
-PI-R), ktera zjistuje pét obecnych a Siroce pojatych dimenzi osobnosti: neuroticismus
(N), extraverzi (E), otevienost vici zkusenosti (O), pfivétivost (P) a svédomitost (S). Pro
méreni kazdé skaly je uréeno 48 polozek, inventar tedy celkem obsahuje 240 polozek.
Na polozky inventare se odpovida na pétibodové Likertové skale.

Sbér dat probihal v prvni poloviné roku 2016 v rdmci vyuky, kdy byla studentdim
nabidnuta moznost aktivni U¢asti na vyzkumném 3etieni. Studie byla realizovana v sou-
ladu s etickymi principy. Priizkumu se zicastnili dospéli jedinci na zdkladé dobrovolnosti.
Kazdy ucastnik byl informovan o moznosti ukoncit ucast v jakékoliv fazi bez udani
dlvodu. V3echna data byla zpracovdna anonymné, tak aby nebylo mozné identifiko-
vat konkrétni respondenty. U¢astnici priizkumu souhlasili s anonymnim zpracovanim
dat a jejich vyuzitim pro védecké ucely. Administrace testové baterie byla realizovana
osobou s pfislusnym psychologickym vzdélanim a praxi.

2.2 Vysledky

V ramci analyzy dat byla nejprve vytvofena prehledova tabulka deskriptivni statistiky
pro jednotlivé dimenze Osobnostniho inventafe (NEO-PI-R) a Celkové skére Dotazniku
Zivotni spokojenosti (CS DZS) (viz Tab. 1).

Tab. 1
Deskriptivni statistika CS DZS a NEO-PI-R

N Minimum Maximum primér SD
Neuroticismus 319 4 52 24,41 8,273
Extraverze 319 n 47 32,12 7313
Otevienost 319 4 46 27,46 6,65
Privétivost 319 15 45 30,89 5,86
Svédomitost 319 5 46 30,48 7,582
(SDIs 319 9% 318 246,30 32,344

Prvnim zkoumanym tématem byla komparace prdmérnych hodnot jednotlivych skal
dotazniku DZS* u budoucich u¢iteld s normativnimi hodnotami (graf 1). Jak je z grafu
patrné, sledovany soubor respondentli dosahuje ve srovndni s normami spise mirné
podprimérnych vysledkd. Nejvice jsou tyto rozdily patrné u skaly Zdravi a Vlastni osoba,

4 Do vypoctu Celkové Zivotni spokojenosti (CS) se nezapocitava skéla Prace a zaméstnani, Manzelstvi a part-
nerstvi a Vztah k vlastnim détem.
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naopak u skaly Bydleni jsou primérné hodnoty respondentt vyssi, nez jsou normativni
hodnoty stejné starych respondentt v populaci.

Graf 1
Komparace prdmérnych hodnot $kal dotazniku DZS s normativnimi hodnotami.

42
40 \

\
I\
N\

\ \// = Priimérna hodnota
32

e Normativni hodnota

30 T T T T T T d

)
LT AN IR S
& &S & & & @
Qe B
IQ;1’Q
.
4"6}
«

Dale byla sledovéna souvislost mezi pohlavim a Zivotni spokojenosti (CS DZS) a vékem
a zivotni spokojenosti (CS DZS). V obou pfipadech nebyla neprokazana signifikantni
souvislost mezi sledovanymi jevy. Spearmanova korelace neprokazala signifikantni
souvislost mezi pohlavim a CS DZS (r = 0,02), ani mezi vékem a CS DZS (r = -0,008).

Posledni zkoumanou oblasti byla analyza souvislosti mezi celkovou Zivotni spo-
kojenosti (CS DZS) a osobnosti (NEO-PI-R). Z Tab. 2 je patrné, ze byla potvrzena signi-
fikantni souvislost mezi celkovou Zivotni spokojenosti (CS DZS) a Extraverzi (r = 0,37),
Privétivosti (r = 0,3) a Svédomitosti (r = 0,23). Negativni vztah byl potvrzen v pfipadé
Skaly Neuroticismu (r = -0,49). Naopak u 3kaly Otevienost (r = 0,04) nebyla prokazana
signifikantni souvislost s celkovym skérem Zivotni spokojenosti.

Tab.2
Spearmanova korelace mezi Celkovym skérem DZS a jednotlivymi $kalami NEO-PI-R

Neuroticismus Extraverze Otevrenost Privétivost Svédomitost
(SDIS —0,49* 0,37* 0,04 0,3* 0,23*
p=0,05
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Diskuze a zavéry

Zkoumani zivotni spokojenosti ma v psychologii dlouhodobou tradici, pficemz vyznam
tohoto tématu stale vzrasta. Zivotni spokojenost je sycena celou fadou faktort (osob-
nost, postoje, hodnoty atd.) a tvofi ji mnoZstvi aspektd ¢i oblasti bézného Zivota. Mira
Zivotni spokojenosti pak spolecné s dalsimi faktory ovliviiuje postoj jedince ke svétu
i k sobé samému. Z hlediska vysokoskolskych student, konkrétnéji studentu ucitel-
skych obord, je sledovéni zivotni spokojenosti vyznamné nejen na urovni vztahujici se
k jedinci samotnému, ale pfedevsim na Urovni vztahujici se k budouci ucitelské profesi
a kvalité jejiho vykonu. Ackoliv je Zivotni spokojenost v nékterych aspektech vézana
na vrozené faktory, jsme presvédceni, Ze existuje relativné dostatecné velky prostor
k mozZnostem jejiho ovlivnéni a osvojeni si nékterych postupd, technik ¢i metod v rdmci
vyuky specializovanych psychologickych pfedmétd realizovanych na pedagogickych
fakultach, umoznujicich jeji snazsi napliiovani.

Viysledky z naseho vyzkumu naznacuji, Ze Zivotni spokojenost studentu ucitelskych
obor0 je ve srovnani s normativnimi hodnotami mirné podprlimérna, a to v péti, ze
sedmi sledovanych oblasti (viz Tab 2). Nejvice se rozdily prdmérnych hodnot ukazaly
v oblastech vztahu k vlastni osobé a zdravi, nejméné pak u kategorie bydleni. Vysoko-
skolsti studenti jsou vyrazné vice subjektivné nespokojeni se svym zdravim ve srovnani
se stejné starymi vrstevniky, stejné tak i ve srovnani se skupinou soucasnych ucitelt
(srov. Sigmund, Kvintovd, Pugnerova, Hiebickova, 2014). Tuto diskrepanci, stejné tak
i nizsi spokojenost s vlastni osobou, povazujeme za zajimava zjisténi. Je tedy ziejmé,
Ze by této problematice méla byt vénovana zvysenda pozornost.

Rada studii sledovala p¥i zkoumani aspekttl Zivotni spokojenosti i vliv demogra-
fickych faktor( (predevsim véku a pohlavi), pficemz dlouhodobé se ukazuji spise pro-
tichGdné vysledky a nelze zcela jednoznac¢né posoudit, zda ¢i pfipadné jaky vliv ma
faktor véku ¢i pohlavi na sledovanou nezavislou proménnou. Lze vsak ocekavat, ze
s pfibyvajicim vékem se bude celkova Zivotni spokojenost mirné zvySovat (Ryff, & Keyes,
1995; Fahrenberg, et al.,, 2001).V pfipadé nasi studie se ukazalo, Ze ani jeden ze sledova-
nych demografickych faktoru s Zivotni spokojenosti nesouvisi. Cely vyzkumny soubor
se v zasadé pohybuje ve vyvojovém obdobi mladsi dospélosti a vzhledem k tomu, ze
se navic jedna o relativné homogenni skupinu tvofenou studenty humanitniho zamé-
reni, i ve svétle ziskanych vysledku Ize soudit, ze respondenti sleduji stejné/podobné
Zivotni cile, ziskavaji obdobné Zivotni zkusenosti, prochazi podobnymi zménami a celi
i podobnym zivotnim vyzvam (viz napf. Erikson, 1968; Schulenberg, Bryant, & O'Malley,
2004; Settersten, Flrstenberg, a Rumbaut, 2005). Pfipadné rozdily ve struktufe Zivotni
spokojenosti, respektive jejich jednotlivych slozkach a jeji celkové mife pak pravdépo-
dobné budou, v rdmci sledovaného souboru respondentd, souviset s jinymi faktory
(napf. osobnostni ¢i hodnotovou orientaci).
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Z hlediska pohlavi, je tfeba brat v ivahu relativné malo pocetné zastoupeni muzi
ve sledovaném vzorku respondentl. Rovnéz Ize vzit v ivahu i faktor véku. Pfi pfechodu
z adolescence do mladé dospélosti dochézi do urcité miry i ke zméné pojeti muzské
a zenské role v souvislosti s odlisnymi néroky, o¢ekdvanimi a ukoly, které jsou na jed-
notlivce kladeny (viz napf. Erikson, 1968; Santos, et al., 2014). Mladi dospéli si tedy
teprve osvojuji své zenské/muzské role v dospélém véku a udi se s nimi,pracovat’, coz
muze byt jeden z dlivodd, pro¢ nebyla zjisténa souvislost mezi pohlavim a zivotni spo-
kojenosti. V neposledni fadé povazujeme za dulezité zminit i pouzitou metodu, ktera
vnima zZivotni spokojenost jako vyslednici dil¢ich spokojenosti v jednotlivych Zivotnich
oblastech (podrobnéji viz vyse). Je tedy mozné, ze pfi pouziti odlisné diagnostické
metody posuzujici zivotni spokojenost v jiném kontextu, by byla souvislost s pohlavim
prokazana. Tento pfedpoklad do urcité miry potvrzuje i fakt, Ze u vyzkumd, které sou-
vislost mezi pohlavim a Zivotni spokojenosti prokazaly, byly pouzité odlisné metody
(napf.Wood et al., 1989; Boarini et al., 2012). Samoziejmé nelze vyloucit ani moznost, ze
mezi pohlavim a zivotni spokojenosti souvislost neni, coz koneckoncli zmiruji i néktefi
jini vyzkumnici (napf. Fahrenberg, et al., 2001).

Posledni sledovanou oblasti byla analyza souvislosti mezi celkovou Zivotni spoko-
jenosti a osobnosti. V rdmci této ¢ésti studie se ukdzaly velice podobné vysledky jako
u vétsiny jinych studii realizovanych prostfednictvim stejné metody diagnostiky osob-
nosti (dotazniky vychazejici z tzv. modelu Big Five). Potvrdili jsme, Ze Zivotni spokoje-
nost ma nejsilnéjsi vztah k emocni stabilité, extraverzi a privétivosti a v nizsi mife vztahu
i ke svédomitosti (srov. napt. DeNeve & Cooper, 1998; Hayes & Joseph, 2002; Schimmack,
Schupp, & Wagner, 2008; Boyce, Wood, & Brown, 2010). V pfipadé skély otevienost vici
novym zkusenostem nebyla v naSem pfipadé souvislost prokazéna, zatimco u srovna-
vanych studii se vzajemné vztahy projevily, a¢ byly nejslabsi ze vSech sledovanych
(McCare & Costa, 1991; Stephan, 2009). Uvedené zjisténi povazujeme za prekvapivé,
nebot, jak uvadi napt. McCare a Costa (1991) nebo Stephan (2009), otevienost vUci
zkusenosti vede k touze pozndvat nové véci, které pfinasi uspokojeni. Souvislost této
osobnostni charakteristiky s zivotni spokojenosti bychom pravé u vysokoskolskych
studentl o¢ekdvali. V tomto smyslu tyto vysledky vnimame jako zajimavé a nosné pro
dalsi vyzkumné smérovani. Celkové se viak potvrzuje fakt, Ze osobnost je velice silny
prediktor zivotni spokojenosti.

Limity ptedkladané studie spatfujeme pfedevsim v nasledujicich bodech a) vyuziti
dotaznikové metody (v kontextu obecnych nevyhod dotaznikovych metod jako tako-
vych), b) relativné maly vyzkumny soubor a disproporcni zastoupeni v rdamci pohlavi
(uvedené viak odpovida demografickému rozlozeni studentt pedagogickych fakult
a je tedy mozné jej povazovat v tomto kontextu za normalni), c) vyzkumny soubor
je tvorfen studenty pouze jedné pedagogické fakulty a v tomto smyslu se tedy zuzi
aplika¢ni moznosti vysledk.
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Zavér

V rdmci studie se neprokézala souvislost Zivotni spokojenosti s vékem a pohlavim. Byly
potvrzeny vysledky dfivéjsich vyzkumnych studii zabyvajicich se souvislostmi mezi Zi-
votni spokojenosti a osobnosti. Konkrétné se potvrdila vazba mezi Zivotni spokojenosti
a emocdni stabilitou, extraverzi, privétivosti a svédomitosti. Naopak nebyla prokdzéna
souvislost Zivotni spokojenosti s otevienosti viic¢i novym zkusenostem. U studentu uci-
telskych obort byla zjisténa vyrazné nizsi mira spokojenosti se zdravim a vlastni osobou,
nez jsou normativni hodnoty stejné staré populace. Vysledky studie tedy pfinesly nejen
potvrzeni ocekavanych vysledkd, ale i nékteré nové poznatky (viz vyse) o sledované
problematice. Tyto povazujeme z hlediska budoucich vyzkumnych snah za pfinosné,
a to nejen vzhledem ke specifické skupiné vysokoskolskych studentl ucitelskych obor(,
ale i k potencialnim moznostem modifikovani vyukovych postupd, ptistupt a metod
v ramci specializovanych psychologickych predmétl vyuc¢ovanych na Pedagogickych
fakultach.

Tato studie vznikla s podporou projekti: Grantovy fond dékana PdF UP: Rizikové a protektiv-
ni faktory u ucitelt v pregradudlni pripravé. Projekt IGA_PdF_2016_020 Vybrané psychoso-
cidlni faktory ovliviujici zdravi u soucasnych vysokoskolskych studentd ucitelskych obord.
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Formativni hodnoceni v zahranici
a v Ceské republice

Veronika Laufkova

Abstrakt

Prispévek objasni zakladni charakteristiky formativniho hodnoceni v zahrani¢i a Ceské
republice s cilem nastinit moZnosti rozvoje formativniho hodnoceni v ¢eském prostredi.
Volena byla metoda prehledové studie, ktera analyzuje a shrnuje zejména teoretické
pfistupy v dané oblasti. Zaméfuje se na otdzky geneze pojmu; spole¢né znaky jeho
definic; dlvoddm, proc¢ je vhodné ho zacleriovat do vyuky; a jaké mozné prekazky pfi
jeho implementaci se objevuiji.

Klicova slova: formativni hodnoceni, prehledova studie.

Formative assessment in foreign countries
and in the Czech Republic Abstract

The paper introduces the basic characteristics of formative assessment in foreign coun-
tries and in the Czech Republic with the goal to outline the possibilities of development
of formative assessment in the Czech Republic. Methodologically it is a review that
analyses and summarizes especially theoretical approaches in the topic of formative
assessment. The aim of this review is to answer these key questions: the genesis of
formative assessment; the collective characteristics of its definitions; the arguments
of its implementation and the difficulties of the implementation.

Keywords: formative assessment, assessment for learning, review.
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Uvod: Pro¢ formativni hodnoceni?

Viyrazné proménujici se spolecensky kontext, civiliza¢ni a kulturni faktory zacaly klast
nové pozadavky na pojeti a kvalitu vzdélavani. Snahy o zmény forem i metod hodnoceni
se zacaly ve 20. a 30. letech 20. stoleti spolec¢né se vzristajici oblibou reformnich skol,
poté v 60. a 70. letech 20. stoleti v souvislosti se vzristajicimi pozadavky na ¢lovéka -
s ddrazem na rozvoj klicovych kompetenci, adaptabilitu, kreativitu a vlastni iniciativu.
Zacal se prosazovat koncept celozivotni vzdélavani. Bézné znalosti v rychle se méni-
cim svété uz nemohly obstat. Vznikla potieba reformovat skolstvi tak, aby odpovidalo
potifebdm 21. stoleti. Tato vina zmén, ktera se pfehnala nejen vzdélavanim, s sebou
pfinesla nové pozadavky také na hodnoceni zak(. Pravé z tohoto podhoubi vyrostla
potieba integrovaného hodnoceni do vyu¢ovani, hodnoceni, které ma fundamental-
ni roli ve zlepSovani procesu uceni (Black & Wiliam, 2005) a v maximalizovani zdkové
Uspéchu v uceni (Stiggins, 2002).

1 Kritéria vybéru studii

Nasledujici studie se snazi o systematicky piehled v tématu formativniho hodnoceni.
Pri vymezeni kritérii vybéru jsem pracovala v souladu s kritérii kladenymi na prehledové
studie dle Marese (2013).V zahranici jsem dala pfednost ¢clankdim pred knihami (i kdyz
zasadni, systematizujici, knihy k tématu jsem neopomnéla, pfi vybéru byly posuzovany
jak teoretické prehledové studie, tak dil¢i vyzkumné studie, a to dostupnych v databazi
EBSCO a ERIC. Pfi vybéru textd jsme pracovala s nasledujicimi klicovymi slovy: formative
assessment, asssessment for learning, secondary school (soustredila jsem se zejména
na formativni hodnoceni na trovni ISCED 2). Rozhodovala jsem také podle povahy vy-
ucovaciho predmétu - zafazovala jsem studie vénujici se zejména humanitnim, avsak
naukovym predméttim. Byly prochdzeny viechny ¢lanky v anglickém jazyce vydané
od roku 1998' do roku 2015.V ¢eském prostredi jsem si casové obdobi nestanovila a vy-
chazela jsem z Analytického katalogu Ndrodni knihovny CR, pti¢cemz klicovym terminem
pro hledani v databazi bylo,,formativni hodnoceni”. Dale jsem prostudovala ¢asopisecké
studie ceskych pedagogickych recenzovanych ¢asopist — Pedagogika, Pedagogicka
orientace, Orbis Scholae, Studia Paedagogica a e-Pedagogium. Kladla jsem si nasledujici
vyzkumnou otazku: Jak je v zahrani¢ni a jak v ceském prostredi definovano formativni
hodnoceni? K jakému Ucelu slouzi a jakych charakteristik m{ze nabyvat?

" Vroce 1998 byly publikovany zasadni ¢lanky k tématu, proto byl volen jako rok prelomovy.
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2 Formativni hodnoceni - terminologie, rozsah
a obsah pojmu

2.1 Formativni hodnoceni - geneze pojmu

Kolébkou vzniku formativniho hodnoceni jsou Spojené staty americké. Jako prvni navr-
hl v roce 1967 rozliSovat mezi sumativnimi a formativnimi pfistupy Scriven v monografii
Americké asociace pedagogického vyzkumu (AERA). O tfi roky pozdéji na jeho myslenku
navazali Bloom, Hastings a Madaus (1971). Jejich koncepce hodnoceni Zakd? se stala
zakladem pro dnesni chapani formativniho hodnoceni. Vyzdvizeno bylo systematické
hodnoceni v procesu uceni, které podporuje uceni zakl a eliminuje negativni efekty
hodnoceni, které s sebou pfinasi pridélovanim zndmek v testu. Na tuto myslenku potom
navazali ve své praci o teorii mastery learning.

Ackoliv bylo formativni hodnoceni od 80. let povazovano za nepostradatelnou sou-
¢ast vzdélavani, jesté zprava OECD z roku 1998 konstatovala, ze v fadé zemi OECD neni
situace s formativnim hodnocenim pfizniva. K prudkému naristu zdjmu o formativni
hodnoceni doslo az v 90. letech. Tehdy byly publikovany texty Blacka a Wiliama (1988a;
1988b), které dokazaly, ze existuje korelace mezi formativnim hodnocenim a lepsimi
vysledky zaka3. Na jejich praci navazal Sirsi kolektiv autor( ve slozeni Black, Harrison,
Lee, Marshall a William (2004), ktery upozornil, Ze ve vyucovani nejsou dostatecné za-
stoupeny metody, strategie a techniky formativniho hodnoceni, které poskytuji zZakiim
efektivni zpétnou vazbu o jejich procesu uceni. Na tyto vysledky bylo navazano v me-
zindrodni komunité vyzkumnik(, vzdélavatel i mezi tvdrci vzdélavacich politik v pro-
jektu What Works: Formative Assessment, ktery realizovalo OECD v programu Schooling
for Tomorrow v letech 2002-2004. Rovnéz dalsimi vyzkumy (napf. mezinarodni vyzku-
my PISA a TIMSS*) bylo dokazano, Ze Zaci, ktefi jsou hodnoceni formativné, dosahuji
v prdméru lepsich vysledkl nez Zaci, ktefi jsou hodnoceni pfevazné sumativné (napf.
Looney, 2009).

Nejvétsi zajem Ize tedy datovat mezi roky 1998 a 2010. Torrance (2012) proménu
formativniho hodnoceni rozfazoval do Ctyf etap: 1) teorie mastery learning a kriterialni
hodnoceni (70. a 80. leta 20. stoleti) — zejména Bloom (1971; 1978); 2) pfistupy zabyvajici

2 Ac autofi ve své publikaci pouzivaji termin evaluation, soustfedi se na zlepdeni vyucovani a uceni. Tato prace
také doporucila rozliSovat mezi pojmy evaluation a assessment. Zatimco evaluaci (evaluation) rozumi spise
fizené hodnoceni (pfidéleni znamky v testu), termin hodnoceni (assessment) je vyc¢lenén pro sbér informaci
o Zakové uceni, dokumentovani jeho silnych a slabych stranek, planovani dalsi vyuky (Cizek, 2010).
Zejména na pocatku 21. stoleti se staly jejich texty tercem kritiky (Bennett, 2011) - zpochybriovany byly
vysledky odvozené z nezjistitelnych zdroju dat. Ve svych nasledujicich pracich doplnili, ze nikdy netvrdili, ze
formativni hodnoceni zlepsuje uceni ve viech tfidach, u vsech ucitell a za viech podminek.

PISA (Programme for International Student Assessment) testuje patnactileté zaky v ¢tendiské, matematické
a pfirodovédné gramotnosti; TIMSS zjistuje Uroven znalosti a dovednosti zak( 4. a 8. ro¢niku zakladni skoly
v matematice a pfirodovédnych pfedmétech.
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se zpétnou vazbou (80. [éta 20. stoleti) — napft. Sadler (1989); 3) pfistupy nastartované
Blackem a Wiliamem (1998a, b); 4) od roku 2011 se objevuje prace Bennettova (2011),
ktera se kriticky zabyva rliznymi definicemi formativniho hodnoceni. Soucasny pfistup
vyzyva po praci ucitele, ktery uvédoméle a kazdodenné vyuzivd metody, nastroje a tech-
niky formativniho hodnoceni, a aktivni zapojeni zak( do procesu uceni i hodnoceni.
Ackoliv je nejcastéji uzivan pojem formativni hodnoceni (formative assessment, napf.
Black & Wiliam, 1998a, 1998b; Mehmood, 2012), nebyl pfijat jednoznacné. Nékdy se
o ném hovofi jako o hodnoceni pro uceni (assessment for learning, napf. Harlen & James,
1997; Chappuis & Chappuis, 2008) ¢i hodnoceni pro formativni tcely®, jindy jako o pribéz-
ném hodnoceni (ongoing assessment), zpétnovazebném hodnoceni (Ramaprasad, 1983),
alternativnim hodnoceni, vychovné-vzdéldvacim hodnoceni® ¢i autentickém hodnocenf”.
Nazvy autofi voli podle toho, jaké charakteristiky tohoto typu hodnoceni vyzdvihuji.

2.2 Formativni hodnoceni - spole¢né znaky definic

Podobné jako je nejednoznacné pojmoslovi, lisi se také definice formativniho hodnoce-

ni. Jelikoz v tomto textu neni prostor na jejich jednotlivou analyzu, dovolim si shrnout

alespon jejich spole¢né znaky:

jeho cilem je podporovat a zlepsovat uceni zakd (napf. Black & Wiliam, 1998a, 1998b;

Sadler, 1989; Wiliam, 2006)%;

« probiha v procesu uceni, kazdodenné (napf. Gipps, 1994; Harlen & James, 1997;
Kahl, 2005; Kostalova, Mikova & Stang, 2008; Clark, 2012; Floréz & Sammons, 2013);

+  je konkrétni (zakovi nesdéluje, zda jeho vykon byl spravny/chybny, ale poskytuje
mu konkrétni informaci o tom, v ¢em chyboval, a jak jeho vykon zlepsit);

« v prvnifadé slouzi zdkovi samému (Stary, 2007), az nasledné slouzi uciteldm ci
rodi¢tim?®.

Dle Newtona (2007, in Strakova & Slavik, 2013) je terminologie zavadéjici, protoZze terminy formativni a su-
mativni se nevztahuji k nastroji hodnoceni, ale k funkci, kterou toto hodnoceni pini. Spravné bychom tedy
méli uzivat pojmy ,sumativni soud” (summative judgement) a,formativni Gcel” (formative purpose).

o

Instructional assessment, jehoz icelem je obohatit kazdodenni vyuku poskytovanim informaci k aktivitam ve
tfidé. Je to hodnoceni spjaté s konstruktivistickym pojetim vyuky (Graue, 1993; Harlen & James, 1997).
Autentické hodnoceni zmiruiji ¢i Torrance a Pryor (2001), ktefi ho chdpou jako hodnoceni, v rdmci néjz se ucitel
zaméfuje na zjistovani dovednosti v komplexni redlné situaci.

Nékteré z definic vidi jako dulezity aspekt formativniho hodnoceni zaceleni mezery mezi sou¢asnym vykonem
zaka a pozadovanym stavem (napf. Sadler, 1989; Harlen & James, 1997; Hattie & Timperley, 2007; Heritage,
2007).

Vétsina prvnich definic zddrazrovala roli ucitele v procesu formativniho hodnoceni, ktery poskytuje za-
kaim informaci formou zpétné vazby proto, aby podporil jejich uceni - tj. ucitel je ten, ktery pouziva ziskané
informace z Zékovskych chyb k pfipravé nasledujici hodiny a ke zlepsovéni svych dosavadnich postupt
(napf. Bloom, Hastings a Madaus, 1971; Gipps, 1994; Kahl, 2005). Novéjsi definice zdliraziuji zakovo zapojeni
do procesu uceni a hodnoceni, zejména skrze sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni, a jeho prebirani
zodpovédnosti za vlastni u¢eni (napf. Sadler, 1989; Harlen & James, 1997; Cizek, 2010).

<
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Na zakladé nastudované literatury navrhuji nasledujici definici formativniho hodnoceni:
Za formativni Ize oznacit kazdé hodnoceni, jehoz cilem je zlepsit u¢eni zakd, zacelit
mezeru mezi soucasnym a pozadovanym stavem tim, Ze zakovi p¥indsi uzite¢nou in-
formaci o jeho aktualnim stavu védomosti a dovednosti v procesu uceni. Zaroven uci
z3ky prebirat zodpovédnost za své uceni i hodnoceni a motivuje je k uceni.

2.3 Pro¢ pouzivat formativni hodnoceni ve vyuce

Formativni hodnoceni ma mnoho pozitivnich dopadt na uceni zaka. Nize predstavim
nejcastéjsi argumenty, které zaznivaji pro podporu formativniho hodnoceni (na zakladé
vyzkumnych zjisténi):

1. Formativni hodnoceni pfispiva ke zlepseni vykonu zakl a celkové kvalité vzdéla-
vani (Black & Wiliam, 1998a, 1998b, 2005; Bell & Cowie, 2001; OECD, 2005; Hattie
& Timperley, 2007; ucelené Floréz & Sammons, 2013).

2. Zvl&sté ucinné se ukazuje pro zaky s horsimi studijnimi vysledky a se specialni-
mi vzdélavacimi potiebami, ¢imz se snizuje nerovnost ve vysledcich zakl (Black
& Wiliam, 1998a, 1998b).

3. Podporuje se spravedlivy pfistup ke vzdélani, tj. kazdému zakovi poskytuje $anci,
aby v rdmci svych moznosti dosdhl maximaélniho rozvoje (OECD, 2005; Stary, 2007).

4. Zlepsuje se tfidni klima, Zaci jsou vnitiné motivovani'.

5. Zéaci jsou zapojeni do procesu uc¢eni a hodnoceni (skrze sebehodnoceni a vrstevnic-
ké hodnoceni), uci se pfijimat za své uc¢eni zodpovédnost (oslabuje se role ucitele
jako autority, ale také jako toho, na koho Ize svalit vinu v pfipadé nedspéchu), ¢imz
dochazi k rozvoji jejich metakognitivnich dovednosti (Floréz & Sammons, 2013).

6. Formativni hodnoceni rozviji nejen kompetenci k u¢eni (tj. Zaci jsou schopni poucit
se ze svych chyb, sami vyhodnocuji vysledky procesu uceni a navrhuji feSeni pro
zlepseni svych vykon(, napi. OECD, 2005; Heritage, 2007; Looney, 2011), ale také
kompetenci socialni a personalni.

7. Pozitivni dopady jsou zndmy také na ucitele — ujasnuji si, co chtéji zéky naucit;
planuji cile vyuky i dikazy o u¢enfi; umi pokladat dobré otazky zjistujici miru zako-
va porozumeéni; podavaji Zakim konstruktivni zpétnou vazbu (Floréz & Sammons,
2013).

A&koliv o mnoha téchto efektech nemame v CR data, chybi ndm 3etieni na velkych
vzorcich, Ize pfedpokladat, ze navzdory kulturnim odliSnostem by byly vysledky u nas
podobné.

10 Vyzkumy byly dokazany pozitivni efekty na vztah k uceni a pojeti vlastni osobnosti (self-concept), zejména
vykonoveé slabsich zaku - ti zacali divérovat sami sobé a byli hrdi na sebe i své schopnosti (Black & Wiliam,
1998b; Floréz & Sammons, 2013). Dochézi k tomu proto, Ze Zaci nejsou porovnavani mezi sebou a vyuka nenf
postavena na soutézeni. Kromé toho se Zaci stavali vice aktivnimi, spolupracujicimi a nezavislymi jedinci.
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2.4 Kritika formativniho hodnoceni a prekazky
v jeho implementaci

Pokud je formativni hodnoceni kritizovano, byva jeho kritika smérovana na nedostatek
teoretického, nevyjasnénost dichotomie formativniho versus sumativniho, od ¢ehoz se
odviji nejasnost v oblasti metod, ndstroju a technik, které formativni hodnoceni rozviji.
(Floréz & Sammons, 2013). Druhd, mensi ¢ast kritiky, je sméfovana k pouzité metodo-
logii nékterych studii. Jako potifebné se proto jevi posilit vyzkum zacileny na vnimani
a nazory zakd na tento zplsob hodnoceni.

Pfes uvedenou kritiku je myslenka formativniho hodnoceni vseobecné pfijimana.
Ve 3kolni praxi nardzela a nékdy jesté narazi na prekazky, z nichz se mizeme poucit.
Nékteré studie poukazuji na neporozuméni, mechani¢nost a také vagnost, do niz Ize
snadno sklouznout, pfi jeho zavadéni do praxe (napf. OECD, 2005; Sadler, 2010; Looney,
2011; Torrance, 2012). Mezi nejcastéjsimi obecnymi prekazkami byva uvadéno: nesnad-
nd prokazatelnost ucinkl vysledkd hodnoceni formativniho, které se stavaji zjevnymi az
po dlouhodobéjsim pusobeni (napf. Stary, 2007); ¢asova naroc¢nost (napf. Stiggins, 2002;
Kahl, 2005; Cizek, 2010; Floréz & Sammons, 2013); rozsahlé pozadavky na ucivo stano-
vené kurikulem - pfibyva poznatkd, které se maji zaci naucit (napf. Stiggins, 2002; Stary,
2007); vysoky pocet zakUl ve tfidé; nedostate¢na obeznamenost s formativnim hodno-
cenim a absence mentoringu v této oblasti (Clark, 2010). Nékteré z téchto prekdzek se
neobejdou bez systémovych zmén na Urovni vzdélavaciho systému, nékteré Ize Uspésné
prekondvat na Urovni jednotlivych skol a tfid. Stiggins (2002) ¢i Looneyova (2011) uvadi,
Ze na Urovni vzdélavaci politiky je tfeba poskytnout studentdm fakult pfipravujicich
ucitele, ucitellim z praxe i vedeni skol dostatek informaci a nabidku dlouhodobych
vzdélavacich kurzl; podporovat profesionalitu ucitelt (napt. formou mentoringu), ale
nechat jim svobodnou volbu pfi volbé metod, nastrojl a technik formativniho hodno-
ceni; podporovat spolupraci mezi vzdélavaci politikou, uciteli i vyzkumniky a podpofit
vyzkum v této oblasti.

3 Formativni hodnoceni v Ceské republice

3.1 Vymezeni pojmu formativni hodnoceni v CR

V Ceském prostiedi se ustélil termin ,formativni hodnoceni” (napf. Dvorék, 1996; Slavik,
1999; Stary, 2006; Kostalova, Mikova, & Stang, 2008; Strakova & Slavik, 2013; Stary, Lauf-
kovd et al., 2016). Nejcastéji byva vyzdvihovana jedna oblast formativniho hodnoceni,
a to zpétna vazba. S timto chapanim pojmu souvisi dialogické pojeti formativniho hod-
noceni — zak a ucitel spole¢né diskutuji o prdbéhu ¢innosti a spolecné navrhuji cesty
k ndpravé chyb tak, aby zak dosel k vytycenému cili.
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3.2 Formativni hodnoceni v CR pohledem populariza¢nich texti
a pedagogickych pfiruc¢ek

Zajem o formativni hodnoceni Ize vysledovat v 90. letech, béhem kterych se diskutovalo
o znadmkaéch a slovnim hodnoceni''. Potfeba zmény koncepce hodnoceni se objevi-
la také v Ndvrhu pojeti obcanské skoly (Pitha & Helus, 1994), jehoz cilem bylo vytvofit
vychovny program pro zaky ve véku 11-15 let, v némz by Zaci dostali vysoky stupen
obecného vzdélani, mohli rozvinout své individudini viohy a zajmy a byli pfipraveni
zodpovédné zaujmout své misto ve spolecnosti. Autofi ndvrhu upozoriiovali na nutnost
praktikovat vici zaklm orientujici, formativni a rozvijejici hodnoceni.

Dalsi, spiSe jen zminky o formativnim hodnoceni, se zacaly v ¢eskych ¢asopisech,
zejména pro ucitele, objevovat rovnéz v 90. letech. Jednim z prvnich textd byl ¢lanek
Petri-Kickové (1995, Ucitelské noviny), v némz se zamyslela nad ucelem klasifikace
a vztahem formativniho hodnoceni, zpétné vazby, vychovné-vzdélavacich cil a mo-
tivace. Podnétnym textem byl v 90. letech ¢lanek Dvorédka (1996)'?, ktery se v Gvodu
pfimlouval za to, aby co nejvice priibézného hodnoceni bylo kriteridlniho, které ne-
bude slabsi zéky demotivovat. Ddle odkazuji na obsahovou analyzu ¢eskych publikaci
zaméfenych na $kolni hodnoceni (Zldbkova a Rokos, 2013), které byly vydéany v letech
1999-2012. Autoti v ni analyzuji pojeti formativniho hodnoceni, avéak opomijeji, ze
nékteré poznatky prezentované v ¢eskych publikacich jiz nejsou aktudlni (napt. doporu-
Ceni snazit se pouzivat jedno hodnoceni k sumativnim a formativnim ucelm zaroven).

Tématem formativniho hodnoceni, byt okrajové, se zabyvala také prekladova litera-
tura. Zasadni publikaci je v tomto pfipadé ta Amonasviliho (1987), v niz predstavil svou
teorii rozvijejiciho vyucovani, kterd poukazala na pfimou vazbu mezi zménou formy
hodnoceni a naslednou kvalitativni proménou vyucovaciho procesu. Kapitoly o hod-
noceni nalezneme v cetnych populariza¢nich pfiruckach pro ucitele a didaktickych
publikacich ¢eskych autor(i'*. Dalsi kapitoly o hodnoceni nalezneme v metodickych

Zejména v souvislosti s Nezavislou mezioborovou skupinou pro transformaci ve vzdélavani —- NEMES, v jejimz
rdmci byla z iniciativy Stanislava Cervenky ustavena skupina Pratel angazovaného uéeni (PAU).

Dvordkem (1996) vyjmenované cile hodnoceni (hodnoceni ma byt zpétnou vazbou pro ucitele; hodnoceni ma
poskytovat zpétnou vazbu o jejich pokrocich; hodnoceni ma motivovat zaky; hodnoceni slouZi jako podklad
pro vedeni zéznamu o pokrocich zaka; hodnoceni umozniuje poskytnout doklady o momentélnim prospéchu;
hodnoceni umoziiuje posoudit pfipravenost zaka pro dalsi u¢eni) se v podstaté shoduiji s cili formativniho
hodnoceni.V tomtéz ¢isle ¢asopisu se objevuji jesté dalsi tii texty, které se nad problematikou hodnoceni
zamysili.

U Pettyho (Moderni vyucovdni, 2008); Cangelosiho (Strategie fizeni tiidy, 2006, 1. ¢eské vydani 1994); Kyriacoua
(Klicové dovednosti ucitele, 2008, 1. ceské vydani 1996); Pasche a kolegUi (Od vzdéldvaciho programu k vyucovaci
hodiné, 2005, 1. ¢eské vydani 1998); Fishera (U¢ime déti myslet a ucit se, 2011, 1. ¢eské vydani 1997), Valisové
a Kasikové (Pedagogika pro ucitele, 2011); Kolate a ValiSové (Analyza vyucovdni, 2009); Kosikové (Psychologie
ve vzdéldvdni a jeji psychodidaktické aspekty, 2011).

V Obecné didaktice J. Skalkové (2007), Skolni didaktice Z. Kalhouse, O. Obsta a kolektivu autord (2009), po-
drobnéji se problematice $kolniho hodnoceni vénuje Capek (2015) v Modernim vyucéovdni.
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piiruckach pro ucitele'. Dlirazu na formativni hodnoceni se vénovalo také obcanské
sdruzeni Kritické mysleni, které vydavalo ctvrtletnik Kritické listy's. Nékolik ¢lankd vé-
novanych formativnimu hodnoceni se objevilo také na strankach ¢asopisu Moderni
vyucovdni'v letech 2005-2006"".

3.3 Formativni hodnoceni v CR pohledem vyzkum

Formativnimu hodnoceni se vyzkum v CR zacal vénovat relativné pozdé a jen v ome-
zené mire. Kromé nékolika kvalifikacnich praci (napf. Polackova, 2009; Srinikova, 2011)
se dalsi prace v akademickém prostiedi nevyskytuji. Tématem dialogického hodnoceni
a komunikace ve $kolni tfidé se zabyva Ustav pedagogickych véd FF MU'8,

Zajem o formativni hodnocenti Ize dle periodik vysledovat zejména v poslednich
trech letech. Svédci o tom monotematické cislo ¢asopisu Pedagogika (3/2013).V edito-
rialu Strakova a Slavik (2013, s. 280) pfizndvaji, Ze se presvédcily o tom, ze,,problematika
hodnoceni se u nds tési relativné malé pozornosti, a pokud uz se ji pozornosti dostava,
pak je to témér vylu¢né pozornost teoreticka. Vie nasvédcuje tomu, ze Cesti vyzkumnici
se malo zabyvaji studiem konkrétnich podob hodnoceni v konkrétnich predmétech
a nezaméruji se ani na sledovani dopadd hodnoceni na u¢ebni vysledky zaka”. V tomto
&islo byl uverejnén text Kosikové a Cerné (2013), ktery hledal odpovéd na otazku, zda
stredoskolsti ucitelé poskytuji zaktim uzite¢nou zpétnou vazbu. Na zakladé analyzy pfi-
¢in chyb (na strané zaka) a reakci na chybu Zaka (na Urovni uciteld) autorky upozornily
na znacné rezervy zkoumanych ucitel(i ve vyuzivani formativniho hodnoceni (zejména
neschopnost poskytovat zakiim informace o naplnéni vyukovych cild prostfednictvim
formulovanych hodnoticich kritérii; neposkytovéni informativni zpétné vazby smérem
k identifikovanym chybam)'. V tomto monotematickém cisle byla dale publikovana
empirickd studie Novotné a Krabsové (2013) vénovana pfimo formativniho hodnoceni.
V roce 2016 vysla monografie na téma formativniho hodnoceni, v niz je prezentovan

Napfiklad v publikacich pro ucitele z projektu INOSKOP (Pedagogika ve skole, 2008; Ucitelé ucitel(i, 2008 — na-
méty na vzdélavani vlastniho ucitelského sboru). Nejnovéjsi priru¢kou, vydanou CSI, je Hodnoceni vysledki
vzdeéldvdni didaktickymi testy (2015), z niz je pro nase téma nejuzite¢néjsi kapitola psana I. Prochézkovou.
V roce 2016 byla prelozena do ¢eského jazyka publikace Wiliama a Leahové Zavddéni formativniho hodnoceni:
Praktické techniky pro zdkladni a stredni Skoly.

Jednalo se o Kritické listy €. 1/2,2,3,7,9,11,12, 13, 23, 29, 30, 40, 43, 45 a 46.

Pfi¢itdm to osobnosti J. Strakové, odbornici nejen na hodnoceni zakd, na kterd tou dobou zastavala post
séfredaktorky ¢asopisu.

Podrobnéji webové stranky: http://www.phil.muni.cz/wupv/home/veda/soucasna-cinnost.

Tyto vysledky jsou zajimavé v porovnani s vysledky mezinarodniho Setfeni uciteld (TALIS, 2013), kdy 82 %
ceskych ucitel( uvedlo, Ze své zaky pozoruiji pfi praci na jednotlivych tkolech a poskytuji jim bezprostiedné
zpétnou vazbu. Témér dvé pétiny z nich také odpovédélo, Ze ¢asto vyzyvaji zaky, aby sami ohodnotili svij
pokrok. Naopak jako nejméné casty zplsob hodnoceni cesti ucitelé uvadi ten, kdy poskytuji zakiim kromé
znamkovani pisemnou zpétnou vazbu. V této oblasti se znacné lisSime oproti mezinarodnimu prmeéru: 55 %,
zatimco v CR 32 % (Ka$parova, 2014).
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rovnéz vyzkum zaméreny na podobu formativniho hodnoceni v ¢eskych skolach (Stary,
Laufkova et al., 2016).

Shrnuti a nastin budouciho vyvoje

V zahrani¢i je pojem dobie znam jiz od 70. let, i kdyz dosud trpi neujasnénou termi-
nologii. Jeho myslenka je viak vieobecné pfijimana, existuji vyzkumy dokumentujici
jeho pozitivni efekt na uceni zakd, jsou propracovany jeho metody, techniky i nastroje
i moznosti prekonavani prekazek pfi jeho implementaci. Naopak v CR jsou publikova-
ny spise teoretické, nez empirické, studie. Castgji se mu vénovaly popularizaéni texty
pro ucitele. Nékteré vyzkumy skolniho vzdélavani (Dvorak et al., 2010) i dokumenty
vzdélavaci politiky (McKinsey, 2010; Santiago, 2012) ukazuji, Ze kvalita hodnoceni je
v Ceskych skolach stale neuspokojiva (je kladen maly dliraz na poskytovani zpétné
vazby a na rozvijeni interakce mezi ucitelem a zdkem). Mezi pficinami jsou jmenovany:
kladeni dlirazu na znamky, transmisivni zplsob vyuky, nedostate¢na pfiprava budou-
cich ucitel(, urcitym deficitem trpi i poznatkova zakladna. Tento stav poznani v oblasti
formativniho hodnoceni v CR ilustruje vzdalenost mezi normativni rétorikou a expla-
nac¢nim stavem véci, které hovofi ve prospéch potieby nejen empirického vyzkumu
formativniho hodnoceni

Pozitivni vyhled do budoucna nabizi vzdélavaci politika: svéd¢i o tom napiiklad
vyzvy v Operaénim programu Vyzkum, vyvoj a vzdélavani 2014-2020, které v prioritni
ose 3 formativni hodnoceni zmifuji a Strategie vzdélavaci politiky CR do roku 2020,
ktera slibuje uciteldm maximalni podporu v tom, aby se naucili zpétnou vazbu posky-
tovat. MSMT se v tomto sméru zavézalo se vytvofit platformu pro podporu formativniho
hodnoceni déti, zakl a student(?°. Doufejme, Ze jiz v nadchazejicich letech budeme
svédky toho, ze nasi ucitelé budou pouzivat hodnoceni, které podporuje uceni zaka,
zcela védomé a efektivné; zaci i jejich rodice ho pfijmou za své a uvédomi si jeho silu
v podpofe uceni.
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Siréi souvislosti $kolniho prospéchu
z matematiky

Helena Vomackova, David Cihlar

Abstrakt

Stat komentuje ¢ast vysledki vyzkumného Setieni, které probéhlo v letech 2014-2015
na 42 zékladnich $kolach v CR. Bylo zaméFeno na kontexty $kolni Gspé$nosti zak star-
siho skolniho véku v matematice dle krajového rozlozeni. Presto, Ze ¢iselnd klasifikace
neodrazi vylu¢né znalosti a dovednosti zaka v daném predmétu, byla jeji hodnota jako
zavisle proménna vyuzita k identifikaci statistickych souvislosti s definovanymi nezavisle
proménnymi: lokalita kraje, dosazend Uroven vzdélani rodich zakd, fyzicka dispozice
zakl v podobé body mass indexu, pfiklon zdka k hodnotovému typu. Vysledky Setreni
vypovidaji o Sirokospektralnim vlivu na pfikladu sledovanych indikétor( a vyvolavaji
fadu otazek tykajicich se optimalizace procesu nabyvani matematickych dovednosti
zaky.

Klicova slova: prospéch v matematice, matematické dovednosti zaku, uskali skolniho
hodnoceni, statistické souvislosti prospéchu, mezinarodni srovnani.

Wider Contexts of School Achievement in Mathematics

Abstract

This paper comments on one part of the results of the research carried out in the
years 2014-2015 in 42 primary schools in the Czech Republic. It was focused on the
contexts of school success in pupils of older school age in mathematics according to
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the distribution of regions. In spite of the fact that the numerical classification does
not expressly reflect the pupil’s knowledge and skills in the given subject, its value as
an arbitrary variable was used to identify statistical relations with the defined arbitrary
variables: locality of the region, the achieved level of education of pupils’ parents, pupils’
physical dispositions in the form of the body mass index, the pupil’s tendency towards
a value type. The research results inform us about the broad-spectrum influence on
one example of the monitored indicators and trigger a series of questions concerning
optimization of the process of acquisition of mathematical skills by students.

Key words: school achievement in mathematics, pupils’ skills in mathematics, draw-
backs of school assessment, statistical relations of school achievements, international
comparison.

Uvod

Problematika skolniho prospéchu souvisejici s hodnocenim zakd na skolach vykazuje
celou fadu polemik. Standardné uzivana podoba ¢iselné klasifikace neni (a ani nemuze
byt) zcela identickym otiskem , pfidané hodnoty*, kterou zék ve vychovné vzdélavacim
procesu nabyl. Nicméné Z4k ji tak zpravidla vnima. Vznikly rozpor pak zasahuje oblast
jeho védomi ja", sebevédomi, sebehodnoceni, oblast aspiraci, motiva¢nich struktur
a té7 postaveni ve skupiné (Kolaf, Sikulova, 2009, s. 22). Pro minimalizaci vyie uvede-
ného je doporucované, zejména na prvnim stupni zakladnich skol, slovni hodnoceni
a na druhém stupni pak spise bodové ¢i procentualni hodnoceni (Laznibatova, 2007,
s. 349 an.). Skolni hodnoceni prostfednictvim pétistupriové ¢iselné klasifikace nese
v sobé vétsi potencidl subjektivniho zkresleni, at uz z titulu kauzalni atribuce (napf.
Hadj-Moussov4, Duplinsky, 2002, s. 108 an.; Mares, 2005, s. 48), schematického typizo-
vani (Capek, 2008, s. 38) ¢&i nesouladu osobnostniho typu ucitele a zaka (napf. Helus,
2015, s. 10; Vomackova, Cihlar, 2013, s. 44). Presto je stéle prevazujici formou skolniho
hodnoceni zakd v CR, matematiku nevyjimaje, coz vyvolava fadu otazek v kontextu
umisténi ceskych zakd v mezindrodnich srovnanich.

1 Prospéch a matematické dovednosti

PFi mezinarodnich komparativnich $etfenich, do nichz se CR zapojila (napf. TIMSS, 2007;
PISA, 2009, 2012), bylo vykazano statisticky vyznamné zhorSeni matematické zpUlso-
bilosti ¢eskych zakd (VUP, 2011, s. 34 an.; Pale¢kova, Tomasek a kol., 2013, s. 36 an.).
Za sledované obdobi klesl podil zakd s nejlepsimi vysledky a naopak vzrostl podil zaka
s druhou nejhorsi trovni matematické zpUsobilosti. V roce 2012 bylo takovych zaku
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vykdzano v Jiho¢eském kraji vice nez 40 %, v kraji Jihomoravském a Olomouckém vice
nez 20 %, v kraji Moravskoslezském, Zlinském, Kralovéhradeckém, Libereckém, Ustec-
kém, Stfedoceském, kraji Vysocina a v hl. mésté Praha se jejich pocet pohyboval mezi
15-20% a pouze ve zbyvajicich tfech krajich (Pardubicky, Karlovarsky a Plzernsky) byl
jejich pocet mensi nez 15%. Soucasné narostl rozdil mezi zaky s nejlepsimi a s nej-
horsimi vysledky, zatimco zejména u povinného vzdélavani je cilem tuto diskrepanci
zmen3ovat. PFi doplAujicim porovnani odlidnosti kraji CR v matematické zp(isobilosti
jesté v roce 2003 jevili jako prdmérni. Naopak na spici pomysiného Zebficku se ocitli zaci
Pardubického kraje, ktefi tak predcili jesté v roce 2003 nejlepsi zaky z hl. mésta Praha
az Libereckého kraje. Pomoci indexu ESCS' (NUCEM, 2012, s. 55-60) bylo dale indikova-
no socioekonomické zazemi, kterému by méla odpovidat urcita Urover matematickych
dovednosti. Vyrazné horsi vysledky v matematice, nez by odpovidalo tomuto zézemi,
vykézal v r. 2012 jiz zmifovany Jihocesky kraj, ale s odstupem rovnéz kraj Olomoucky,
Ustecky, Stfedocesky i hl. mésto Praha. Naopak lepsi vysledky v matematice, nez by
odpovidalo danému socioekonomickému zazemi, vykazal kraj Karlovarsky, Moravsko-
slezsky, Vysocina, Pardubicky a Plzerisky (zbyvajici kraje splfovaly pfedpoklad indikova-
ného zazemi). Na tyto vysledky navazuji zjisténi predkladaného pfispévku, mezi jehoz
sledované proménné lokalita kraje rovnéz patfi.

2 Metodologicka vychodiska

Prispévek seznamuje s vybranymi kontexty $kolni Uspésnosti zZakd v matematice, které
demonstruje na Urovni sedmych tfid ZS. Vyzkumny vzorek tvofilo 1819 respondentd
ze 42 zékladnich $kol CR. Vichni odpovidali na totozné otazky prostfednictvim papiro-
vé verze anonymniho dotazniku s 39 polozkami. Prvnich tfinact bylo faktografickych,
zbylé umoznovaly pomoci ¢tyfstupriové skaly vyjadFit miru piiklonu k danému vyroku.
V komplexu zvolenych nezévisle proménnych bylo zjistovano, zda skolni Uspésnost
z matematiky s nimi statisticky souvisi a zda se jejich prostfednictvim projevuji u dané
skupiny respondentu socio-prostorové vztahy (Kucerovd, 2012, s. 46 a n.). K prokaza-
ni statisticky vyznamnych rozdil( byl vyuzit Chi-test, hladina vyznamnosti byla po-
nechdna na standardni 5% hladiné vyznamnosti. Déle uvddéna hodnota p vyjadfuje
pravdépodobnost chyby pfi zamitnuti nékteré z formulovanych hypotéz (signifikantni
za predpokladu p < 0,05):

H, - Skolni uspésnost zak( v matematice nevykazuje zasadni regionalni odlidnosti,
H, - 3kolni uspésnost zak( v matematice nevykazuje souvislost s Grovni dosazeného

vzdélani jejich rodicy,

' ESCS - Economic, Social and Cultural Status.
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H, - Skolni UspéSnost Zakl v matematice nevykazuje souvislost s jejich hodnotou BMI,
H, - Skolni GspéSnost zak v matematice nevykazuje souvislost s pfiklonem k sokra-
tovskému typu hodnot.

Ovéfovani danych hypotéz probihalo za teoreticky zjednodusenych podminek, které
se promitaji i do interpretace dosazenych zjisténi. Teoreticka abstrakce vychazela napt.
z predpokladu, Ze vsichni ucitelé klasifikuji védomosti a dovednosti zdkl v matematice
v prdméru obdobné, viichni ucitelé vyucuji v prdméru identicky, vsichni zaci maji v pri-
méru obdobny zdjem o matematiku, vsichni Zaci jsou v prdméru obdobné disponovani
apod. Prispévek sleduje souvislosti klasifikace zakl dle kraju, jejich fyzické dispozice
v podobé body mass indexu (Finucane at al., 2011) — dale jen BMI, jejich ptiklont k so-
kratovskému typu hodnot a dosazeného vzdélani jejich rodicd. Smyslem pfispévku je
rozsifit pohled o dalsi kontexty matematické gramotnosti (PISA, 2012,s. 11).

2.1 Vysledky vyzkumného setreni

Z hlediska rozlozeni klasifikace z matematiky byla sledovéna statisticka souvislost kraje
a vykazaného klasifika¢niho stupné v rdmci viech sledovanych sedmych tfid ZS. Zastou-
peni respondentl mélo pomérné rovnomérné krajové rozlozeni - viz graf 1.

Graf 1
RozloZeni respondentt dle kraja
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Slo o zjisténi, zda je z hlediska prospéchu z matematiky rozlozeni 24k rovnomérné
napfi¢ véemi kraji CR, ¢i nikoli. V rémci daného vzorku respondent( bylo potvrzeno,
Ze jejich rozlozeni je nerovnomérné a ze neni jedno, v kterém kraji zak zije a zakladni
Skolu navstévuje - viz graf 2.

Graf2
Skolni Gspéénost v matematice dle krajti CR
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Pearson Chi-square: 104,399, p = 0,000023

Relace zachycené v grafu 2 koresponduji s vysledky NUCEM (2012, s. 55-60). Né&které
kraje (napf. Jihocesky, Olomoucky) vykazuji vice nez dvojnasobek zakd s velmi nizkou
urovni matematickych védomosti a dovednosti (klasifikace dostate¢né a nedostatecné)
ve srovnani s jinymi kraji, napt. Moravskoslezskym, Zlinskym). Na zékladé zjisténého
nelze potvrdit hypotézu H.. Setfeni prokazalo, Ze klasifikace zakd v matematice vykazuje
regionalni souvislosti a upozornuje na nerovnomérné rozlozeni rdzné matematicky
vybavenych zaka v rémci CR.

Obdobné byla testovana role vzdélani rodi¢t pfi ovéfovani hypotézy H,. Skolni
uspésnost zakl je obecné spojovéna s vlivem rodiny (napf. Matéjd, Vecernik, 1998,
s.59an,; Telekovd, 2013, s. 31 a n., Vomackova, Cihlar, 2013, s. 79 an.). V némi sledova-
ném vzorku doslo k ovérovani zavislosti této Uspésnosti na nejvyse dosazeném vzdélani
rodicl. Cela kohorta zakl byla rozdélena do dvou skupin: prvni, jejichz alespori jeden
rodi¢ dosahl vysokoskolského vzdélani (41 %), do druhé skupiny byli zafazeni Zaci ostat-
nich rodicu (59 %).V nami sledovaném vzorku byla prokazana statisticka souvislost mezi
obéma proménnymi a v souladu s jinymi autory (napf. Matéj{i, Soukup. Basl, 2007, s. 89)
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Ize konstatovat, Ze z hlediska Skolni UspéSnosti v matematice neni jedno, z jak vzdélané
rodiny zak pochézi - viz graf 3.

Graf 3
Souvislost vzdélani rodi¢l s Uspésnosti zak( v matematice
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Jak dokumentuje graf 3, v rodinach alespon s jednim rodicem vysokoskoldkem, je patr-
na tendence poklesu od hodnoceni znamkou jedna k hodnoceni nedostate¢né. U zaki
zrodin bez zastoupeni vysokoskolaka je tomu prévé naopak. Z tohoto pohledu se jevi
nejvyssi dosazené vzdélani jako determinujici pro Uspésnost respondentd v matema-
tice. Vy3e uvedené vede k zamitnuti hypotézy H,.

Dalsi testovanou oblasti byla zavislost skolniho prospéchu z matematiky na fyzické
dispozici zakd v podobé BMI. Celorepublikové dosahli nejlepsich vysledkd v matematice
zaci s normalni vahou (posuzovano zejména v thrnu klasifikace vyborné, velmi dobre
a dobre: 85 %) — viz graf 4. Vysledky naseho vyzkumného Setfeni tak nepiimo potrdily
provazanost kognitivniho, fyzického a psychického faktoru osobnosti z hlediska fun-
govani jedince (napf. PIAAC, 2014; Mudrak, Slepicka, Houdova, 2013), ackoli v tomto
pfipadé nebyla statisticky priikazna souvislost potvrzena. Treti hypotézu H, tak nelze
vyvratit.
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Graf 4
Souvislost skolni Uspésnosti v matematice s BMI zak(

100% - —_— """ e T
90% e - e i
ey o e —
80% Cale / b 1
|7 7 y/ o
o | .
0% / / / ,r././. W Znamka 5
0, —_— {———
o0% // Jé % EZnamka 4
50% FLE I -
) s S S % Fazndmka3
40% TR T —
) HE e / Znamka 2
30% AL AT /-
PATLE i e OZnamka 1
20% o i)
: s
10% R
0% T T T 1

Podvidha% Nor.vaha%  Nadvaha% Obezita %
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Pfesto je zajimé sledovat relace, které vykazuji ve vzorku respondentl obézni zaci.
Ackoli jejich zastoupeni ¢inilo pouha Ctyfi procenta (73 zak(), tak z nich jen necelych
28 % tvorilo kategorii matematicky nadpriimérnych zaka. Naopak, tito zaci dominovali
v kategorii primérnych matematickych dovednosti (39 %) a zcela dominantni zastou-
peni vykézali v kategorii podpriimérnych, kde opét fadové prevysili zastoupenim 33 %
své ostatni spoluzdky. Lze dedukovat, ze mezi souvisejici faktory budou patfit jak faktory
sociélni a volni, tak i faktory psychodidaktické (Skoda, Doulik, 2011, s. 14-33).

Pfi hledani souvislosti vykazané skolni Uspésnosti z matematiky byl jako posledni
testovan piiklon zakl k typam hodnot dle Sekery (1994, s. 5 a n.). Na piikladu sokra-
tovskych hodnot demonstrujeme z plvodnich péti vyrokd (Vomackova, Cihlar, 2015,
s.34 an.) dva nize uvedené:

A. Pokud nepochopim latku ze 3koly, pidim se po jinych zdrojich - viz graf 5,
B. Vyhleddvédm a rad fesim hlavolamy, rébusy, presmycky, sukoku apod. — viz graf 6.

V pfipadé obou vyrok( se projevila zietelna tendence rlstu souhlasu s nimi (Rozhodné
Ano, spise Ano) tak, jak rostla Uspésnost zakd v matematice a naopak zietelna ten-
dence nesouhlasu s nimi (Rozhodné Ne, Spise Ne) tak, jak rostla jejich nedspésnost
v matematice.
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Graf 5
Souvislost klasifikace z matematiky a sokratovskym typem hodnot A"
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V ptipadé vyroku A" se pohybovala ¢etnost jednickard, ktefi jednozna¢né (Rozhodné
Ano) s vyrokem soulasi na irovni 23 %, u dvojkar(i na trovni 20 %, u trojkaft na Urovni
13 %, u Ctyikai( na Urovni 12 % a u pétkarl vibec ke kategorickému souhlasu nedoslo.
Tomuto strukturalknimu rozlozeni s mensimi odchylkami odpovidaji i dal$i hodnoty
skalovanych pasem.

Graf6
Souvislost klasifikace z matematiky a sokratovskym typem hodnot,B"
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Graf 6 vyjadiuje inverzni situaci, kdy kategoricky nesouhlas s vyrokem ,B” je se zhor-
sujici se klasifikaci z matematiky stale dominantnéjsi. Zatimco jednickafi jednoznacné
s vyrokem nesouhlasi ve 12 % pfipadd, dvojkafi jiz v 19 %, trojkati ve 25 %, ctyrkafi
ve 27 % a pétkafi dokonce v 67 % pfipadd. V pfipadé ctvrté hypotézy H, nedoslo k jejimu
potvrzeni a byla naopak statisticky prokazana souvislost mezi prospéchem zaka z ma-
tematiky a jejich hodnotovou orientaci (konkrétné jejich ptiklonem k sokratovskému
typu hodnot, ktery je zaméren na sebezdokonalovani, sebezvladani a sebevychovu).

Zavér

Vyzkumnd stat poukdzala na $irsi kontexty klasifikace z matematiky na konci sedmé
ttidy zakladnich kol v CR. Vychazela z ptedpokladu, Ze vétdinové odrazi Groven dosa-
zenych védomosti a dovednosti zak(. Tyto byly prostiednictvim klasifikace sledovany
v souvislosti s lokalitou kraje, v némz zaci navstévuiji skolu, v souvislosti s rovni vzdélani
jejich rodicd, v souvislosti s hmotnosti zakd dle pdsem BMI a v souvislosti s pfiklonem
zakl k sokratovskému typu hodnot. Ve tfech ptipadech byly prokazany statisticky
vyznamné souvislosti, coz potvrzuje, Ze Uspésnost v matematice je Sirokospektralni
zalezitosti, pfi niz je treba pocitat s multiplika¢nim efektem i zdanlivé nesouvisejicich
faktor(. Pedagogicky se tak potvrzuje, Ze ve vyuce nejde pouze o kognitivni rovinu (co
Zaci znaji, védi), ale vyznamné rovnéz o rovinu psychomotorickou (co zaci dovedou,

Prispévek byl vytvoren v rdmci vyzkumu podporeného Grantovou agenturou Univerzity
J. E. Purkyné v Usti nad Labem, grant ¢. SGS 43 201 15 0005 01.
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Pedagogika
a performativni recové akty

Jan Susa

Abstrakt

Zamérem ¢lanku je prozkoumat moznosti praktického uplatnéni teorie performativity
americké filosofky Judith Butlerové pro pedagogiku. Zakladni téma teorie performa-
tivity zkouma konstituci subjektivni identity ve vztahu s jazykem a moci. Piikladem
zkoumaného performativniho fe¢ového aktu v pedagogice miize byt pozndmka typu:
,Divkdm nejde matematika.” Podobné tvrzeni neni pouhym neutrdlnim popisem dané
situace, ale zéroveri mé moc pUsobit performativné. Tento pfistup Ize pouzit pro analyzu
vztahu mezi moci a jazykem v oblasti véd o pedagogice, jak dokladaji studie W. Kohliové
aV. Walkerdineové.

Kli¢ova slova: Judith Butlerova, pedagogika, rodova studia, performativita, teorie fe-
¢ovych akta.

Pedagogy and Performative Speech Acts

Abstract

The aim of the paper is to explore possible practical use of Judith Butler’s theory of
performativity for education. The main theme of her theory of performativity deals with
the constitution of subjective identity in relation to language and power. An example
of performativity can be seen in a teacher’s possible remark like “Girls usually aren’t
so good in mathematics” - such statement can be seen as an example of speech act,
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which is not only a description of a neutral situation, but also have potential to act
performatively. This approach can be used for an analysis of power and language in
education as proved in works by W. Kohli and V. Walkerdine.

Key words: Judith Butler, pedagogy, gender studies, performativity, theory of speech
acts.

Uvod

V tomto pfispévku se pokusime nastinit nékolik témat z teoretické prace americké filo-
sofky Judith Butlerové a zamyslet se nad jejich potencidlnim pfinosem pro pedagogické
védy. O tom, Ze souvislost jeji teorie performativity s oblasti pedagogiky neni vysledkem
nasilnych interpretaci, svédci i fakt, ze za poslednich nékolik let vznikla na toto téma
fada studii (Kohli, 1999; Vlieghe, 2010; Zembylas, 2015) a jedna kolektivni monografie
(Ricken, Balzer, 2012), ackoli se Butlerové primarné teorii pedagogiky nezabyva. Pro
uvod do autorcina pojeti nejprve kratce popiseme zakladni myslenkovou trajektorii
ohledné vztahu mezi subjektem, jazykem a moci, kterou zpracovala ve studii “Gender
Trouble” (Butler, 1990), abychom nasledné upresnili jeji pojeti performativnich recovych
aktd a pfiblizili jej pomoci piikladu z oblasti pedagogiky.

1 Performativita: mezi rodem a pohlavim

Studie,Gender Trouble” ndm poslouzi jako vychozi bod autorcina pojeti. Butlerova zde
spojuje konstituci subjektivni identity s problematikou politické moci ve feministické
filosofii. Identita kolektivniho subjektu,zeny” je v koncepci Butlerové pojata jako projekt
spolecenskych praktik a diskurzivnich vztahd, nikoli jako neutralni a pfirozena esence
Zenskosti.,Zeny” jsou pro Butlerovou kategorii reprodukovanou rodovou nerovnosti
a predpokladanou heterosexualitou (Zabrodska: 2009). Neproblematizovana identita
nemuze slouzit politice feminismu jako stabilni zaklad.

V pojeti Butlerové je identita subjektu fluidni, v kontrastu se subjektivitou karte-
zidnskou” nelze mluvit o jeji esenci, nybrz o jeji performativité. Identita neni spojena
s autentickym a stabilnim jadrem subjektu, nybrz se spise stava vnéjsim ucinkem jeho
performativnich aktG. V tomto ohledu Ize Butlerovou zaradit do,tfeti viny” feminismu.
Na rozdil od viny prvni, kterou mlzeme definovat snahou o rovnost prav zen a muzd,
¢i druhé, kterd se snazi artikulovat autonomii a jinakost zen v{i¢i muzdm, zkouma tzv.
treti vina feminismu samotna binarni déleni jako je muz/zena ¢i maskulinni/femininni,
a oznacuje je jako mocensky regulované.
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Na zékladé ustanoveni ptirozeného binarniho pohlavi je konstruovéna pfirozenost
binarnich rodd a primarni heterosexuality. Judith Butlerové prevraci obvyklé déleni
mezi pohlavim (,sex”) arodem (,gender”), v kterém je rod pojiman jako soubor socialné
konstruovanych interpretaci odvozenych od biologického pohlavi. Podle Butlerové
naopak rod predstavuje diskurzivni prostfedky, skrz které byva pohlavi ustanoveno
jako pre-diskursivni, tj. jako neutrdIni povrch predchézejici sféru kultury.

1.1 Foucault a sexualita

V ,Gender Trouble” zastava Butlerova teorii, podle které neni socidlné konstruovany
nejen rod, ale také pohlavi: Butlerova se inspiruje pojetim diskursu u Michela Foucaulta,
souboru ,...praktik vytvdrejicich objekty, o nichZ mluvi” (Foucault, 2002, s. 78-79) a tzv.
represivni hypotézou (Foucault, 1999), kterou Foucault pouzivé k analyze rozdéleni
kultury a zdanlivé pre-diskursivni pfirozenosti. Foucault pomoci represivni hypoté-
zy kritizuje pojeti sexuality jako neménné oblasti pfirozenych pudd, predchézejicich
kultufe a ndsledné regulovanych spolec¢nosti. Foucault v prvnim svazku,Déjin sexuali-
ty” tvrdi, Ze nelze jednoduse vyjmout sexualitu z oblasti kultury, ktera zahrnuje riizné
diskursy a mocenské praktiky — zdanlivé objektivni vypovédi o represi sexuality jsou
naopak nastrojem produkce sexuality. Pevnd identita subjektu zalozend na sexualité
je dle Foucaulta zkonstruovana v 19. stoleti. (Foucault, 1999, s. 21-45) Vysledkem pro-
dukce sexuality je to, Ze se sexualita ndsledné reprezentuje jako néco, co stoji mimo
dobové podminény diskurs. Pro Foucaulta neni sexualita primarnim jevem, ktery by byl
nasledné regulovan rozdilnymi spole¢enskymi diskursy, ale je pravé G¢inkem mocen-
ské regulace sexuality. Foucault ve svém pojeti zdUraziuje, Ze védéni je vzdy zaroven
mocenské - i zdanlivé neutralni popis skutecnosti jeji jisté aspekty vyzdvihuje, zatimco
jiné prehlizi. Foucault pojima moc jako vieprostupujici silu, kterd neméa nutné negativni
vyznam — moc se spiSe projevuje v neviditelné siti vztah(, nez v binarnich opozicich
ovladanych a ovladajicich. Nejvyraznéji se moc projevuje v disciplinarnich institucich
jako je armada, vézenstvi, justice ¢i Skolstvi.

Butlerova tvrdi, ze politické strategie feminismu nemohou byt efektivni bez vyse
popsané kritiky diskursivniho formovani kategorii pohlavi, rodu a sexuality. Butlerova se
v, Gender Trouble” pokousi dekonstruovat souvislost téchto kategorii — jejich zdanlivé
pfirozena souvislost (napf. maskulinniho rodu a heterosexudlni touhy v muzskych té-
lech) je kulturné konstruovéna prostfednictvim,,...opakovdni stylizovanych akti” (Butler,
1990, s. 25) Stylizované akty svym opakovanim upevnuji zdani esencialistického jadra
rodu.V tomto smyslu Butlerova pojima vyse zminéné kategorie jako performativni. Per-
formativni akty rodu, pohlavi nebo sexuality nejsou pouze autonomnim rozhodnutim
subjektu - vlastni konstituce subjektu se odehrava na povrchu,regulativnich diskurzd’,
,ramcd srozumitelnosti” nebo ,disciplinarnich rezim(” — ty pfedem rozhoduji o tom,
kterym modellm zminénych kategorii je socialné umoznéno jevit se v souvislé i, pfi-
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rozené” formé. Regulativni diskurz v sobé zahrnuje disciplinarni techniky, které vytvareji
zdani pevné identity tim, Ze nuti pfislusné subjekty vykonavat specifické stylizované
akty. Butlerova se v zavéru “Gender Trouble” snazi napadnout predpokladané spojnice
mezi pohlavim a rodem tak, aby identita subjektu mohla byt nestabilni a nemusela byt
jednoznac¢né definovana regulativnimi diskurzy (Butler, 1990, s. 194-205).

1.2 Konstrukce nebo konstituce?

Butlerova pomoci zdliraznovani socialné-kulturni konstituce subjektivnich identit kritizuje
obvykle chdpané esencialistické” pojeti pohlavi v predchozich smérech feministického
mysleni. Feminismus dle Butlerové nardzi v tom, Ze se snazi z kategorie ,Zzeny” vytvofit
diskrétni, ahistorickou skupinu se spole¢nymi charakteristikami. Butlerova tvrdi, Ze tento
pfistup oklikou vraci do hry binarni pojeti rodovych vztahl tak, ze umozruje uznavat
pouze dvé rozlisené kategorie aktérd: muze a zeny. Feministické mysleni by se nemélo
pokouset pevné definovat kategorii ,.zenskosti’, ale mélo by se spise ,...zamérit na to, jak
pojeti mocenskych vztahu utvdri nase porozumeéni kategorii Zenskosti nejen na pozadi celé
spolecnosti, ale i v rdmci mensich skupin feministického hnuti” (Palazzini, 2012, s. 49). Roli
pohlavi v konstrukci,pfirozeného” ¢i souvislého rodu a sexuality dale Butlerova zkouma
ve studii,Bodies That Matter” (Butler, 1993), kde rozviji rozdéleni binarniho pohlavi a té-
lesnosti — pohlavné diferencovana téla jsou kulturné konstruovana pomoci regulativnich
diskurzt. Predpokladand samoziejmost pohlavi jakozto, pfirozeného biologického faktu”
ukazuje, jak hluboko sahd produkce diskursti o pohlavi. Pohlavné diferencované télo, usta-
novené jako, pfirozeny” a nezpochybnitelny fakt, slouzi jako alibi pro normativni konstruk-
ce rodu a sexuality, které se jevi jako kulturnéjsi a pfirozenéjsi. Jak by se na prvni pohled
mohlo zdat, Butlerova nepopira biologickou odlisnost, ale snazi se poukazovat na mezery
vznikajici nemoznosti zcela Uspé3né symbolické reprezentace rodovych identit, a pokousi
se zachytit komplexni situaci, ve které je identita subjektu utvarena druhymi, ale zroven
subjekt mUze svou identitu preznacovat a tvarovat pomoci riznych akt(. Pro Butlerovou
je narodové identité klicové to, ze mlze fungovat nezavisle na prinalezitosti téla k pohlavi.

Ackoli rané dilo Butlerové byva obcas zarazovano do skatulky socidlné kulturniho
konstruktivismu, je tfeba mit na paméti, Ze Butlerova se v dalsich studiich snazi for-
mulace ohledné socialni konstrukce zjemnovat - subjekt je komplexni vyslednici sil
vnéjsich sil, ale souc¢asné ma schopnost toto formovani ovliviovat, pfipadné podvracet
(Butler, 1993, s. 124-143).

2 Performativni recové akty

V oblasti analyzy konkrétnich promluv (,fecovych aktl”) se Butlerova inspiruje poje-
tim performativnich recovych aktd Johna Langshawa Austina a jeho kritikou ze strany
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Jacquese Derridy. Austin (2000, s. 19) provedI rozdéleni fe¢ovych aktl na konstativni
a performativni: Konstativ vypovida se o né¢em, slouzi jako popis urcité udalosti:,,Dim
je cerveny.” Performativni fecovy akt oproti tomu zaroven néco vykonava, neni to jenom
neutrdIni popis, ale ma urcity ic¢inek a méni danou situaci. Pfikladem mohou byt véty
jako ,Krtim tuto lod’ jménem Krdlovna Alzbéta” Ci svatebni ,Ano!”.

Butlerova zminéné déleni kritizuje v souvislosti s genderovou tematikou a bere v po-
taz Derridovu kritiku Austina: i konstativni fecové akty jsou do jisté miry performativni,
konstativni vypovédi dokazi ovlivnit i neutrdini aspekty jednani. Derrida zdGraziiuje, ze
performativni akt musi byt opakovan a citovan, aby dosahl uplatnéni a jeho platnost
spociva spise v opakovaném citovani, nez ve vnitini kvalité fecového aktu, nebo jeho
korespondenci s realitou (Derrida, 1993, s. 277-307).

Butlerova (1990) aplikovala kritické ¢teni vyse zminénych teoretickych koncepci
na rozdil mezi pohlavim a rodem: pfedpoklad neménného a pfirozeného pohlavi je
také zprostredkovan skrz sféru kulturnich vyznama a referenci, protoze nikdy nelze zcela
oddgélit sféru piirody a sféru kultury. Vypovéd'v jazyce je vzdy ovlivnéna mocenskymi
mechanismy, byt jen tak, ze urcuji, o ¢em se smi vypovidat a o ¢em se ma v daném
kontextu radéji mlcet. Jak viibec pristoupit k ,pravé” pfirozenosti? Neni pfirozenost
spise pojem, skrz ktery se snadno uplatiuji pravé mocenské mechanismy? Performa-
tivita vSéak nemusi byt omezena pouze na oblast formovani rodové identity, ale jeji
plsobnost miZeme nachdazet i v pedagogické oblasti. Jak ukazuje W. Kohliova (1999,
s. 324) ve vzdélavacich institucich je identita postupné formovana pomoci fe¢ovych
akt(, které predpokladaji urcity obraz, jak ma vypadat spravny student nebo spravna
studentka (Ricken, Balzer, 2012, s. 75-95).

3 Performativita ve vyuce matematiky

Urcité vypovédi mohou tak mit silny performativni charakter, aniz by to bylo v intenci
mluvcich, ktefi je pronasi. Silné performativni charakter tak mohou mit i zdanlivé ne-
utradlni pozndmky pedagoga, ktery je vyslovuje, aby popsal urcitou udalost. Prikladem
nastinéné promluvy maze byt pozndmka o tom, ze ,...Idtka je velmi tézkd, a vétsinou
zddnému rocniku pfilis nejde” nebo, ze ,...divkdm obvykle nejde matematika”. Sila tako-
vého popisu mé pozoruhodnou schopnost ovliviiovat popisovanou situaci samotnou —
podobna tvrzeni mohou spise zakryvat fakt, Ze matematika je vyucovana takovym zpU-
sobem, aby zaujala spisSe chlapce (Walkerdine, 1998). Navic m{ize snadno dojit k situaci,
kdy se tvrzeni skute¢né uplatni — divkdm matematika pak opravdu nepujde, nebo jim
pujde hife nez predtim, pfipadné muze takové tvrzeni slouZit jako oboustranné alibi.

Performativni feCové akty plsobi v uvedeném pfikladu dvojim zplsobem - kro-
mé nespravného popisu reality, maji navic potencial realitu ovlivnit a vytvofit takovou
situaci, v které bude to, Ze matematika divkdm nepujde, ospravedInéno jako pfiro-
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zena vlastnost spojena s pfinalezitosti ke kulturné konstruované genderové identité.
Vysledkem pak jsou situace, které popisuje Walkerdineova - prestoze divky ve vysled-
cich srovnavacich textd dokonce mirné predstihuji vysledky chlapcd, co se tyka napf.
pracovnich pozic na univerzité, existuje zde znacna mira institucionalni diskriminace
(Walkerdine, 1998, s. 27).

Walkerdineova ve studii,Counting Girls Out” sice nevychazi explicitné z teorii But-
lerové, ale vychézi z Foucaultova pojeti moci a diskursu, pticemz zaroven empiricky
zkoumd problematickou pozici divek ve vztahu ke vzdélavacim matematickym insti-
tucim. V tomto smyslu by bylo mozné spojit vzajemné obohatit pfistupy Butlerové
a Walkerdineové - zkoumani konkrétnich performativnich akt(i na individudini roviné
by mohlo osvétlit irsi socialni kontext genderové diskriminace divek ve zdanlivé,,mas-
kulinnich” oborech, jako je matematika. Ve zminéné studii Walkerdineovd popisuje
konkrétni pfipady a jeji studie poskytuje cenny material k analyze rodové nerovnosti
v oblasti vzdélavani.V souvislosti s pfedpokladem urcitého,maskulinniho” charakteru
matematiky Walkerdineova ukazuje, jak fatalni tcinky podobné performativni vypovédi
mohou mit, a jakym zplisobem jsou spjaté s instituciondlnim znevyhodrnovanim divek
v souvislosti se studiem matematiky (Walkerdine, 1998, s. 165-176).

Lze se tak domnivat, ze pravé pojetim performativity u Butlerové by bylo mozné
obohatit pfistup Walkerdineové, a to v analyze konkrétnich performativnich fe¢ovych
aktl napf. v rdmci jedné tfidy. Se studenty je mozné nésledné diskutovat o tom, zda
vnimaji podobné véty jako performativni a jak se pfipadné vyhnout tomu, aby po-
dobna tvrzeni u jedné skupiny prezentovaly Uspéch v dané discipliné jako pfirozeny,
zatimco u druhé jako znak snazivosti. Cilem podobnych tvah ale rozhodné nema byt
oznacovani zakazanych frazi, kterych by se pedagogové méli vyvarovat. Pedagogové by
spise méli poskytovat prostor pro naslednou kritickou reflexi takovych performativnich
promluy, popt. zddrazriovat moznosti jejich parodickych prepsani (Butler, 1990, s. 187).
Vysledkem podobnych analyz tak rozhodné nema byt vyslovny zakaz urcitych vyraz(,
ale spiSe soustavné poukazovéni na nutnost kritického pfezkoumavani jejich platnosti
a zdlraznéni urcité performativity i u takovych akt(, které se zdanlivé jevi jako zcela
neutrdlni a pouze popisné.

Zavér

V ¢lanku jsme se pokusili poukazat na moznosti praktického vyuziti teoretickych kon-
cepciJudith Butlerové v pedagogice, a to v jejim pojeti performativnich fecovych aktl.
Ackoli tato teorie nevychazi primarné z pedagogické oblasti, o moznostech jejiho vyuzi-
ti svéd¢i nékolik fada studii. Jeji pojeti performativity jsme pfibliZili na pfikladu z oblasti
pedagogiky — na prvni pohled neutralné popisné tvrzeni maze mit takové nasledky,
jaké jeho autor nemUze nikdy mit zcela pod kontrolou. Vyuka matematiky je ale pouze
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jednou z oblasti, na které by bylo mozné ukazat mozné praktické vyuziti teorii Butlerové
ke kritice genderové diskriminace ve vzdélavani. Smyslem vyse zminénych tvah ale
nema byt vytvareni zakdzanych vyrazd, které by vykon pedagogického povolani jesté
vice ztéZovaly, ale je tfeba vzbudit diskuzi o moznosti zmirnéni uc¢inku podobnych vét
napf. v nasledné parodické reakci nebo pomoci vzajemné kritické reflexe mezi peda-
gogy a studenty. U¢ink(im performativity neni mozné se vyhnout, pedagog nemf(ize
zaujmout zcela neutralni pozici a slova vzdy maji ur¢itou performativni moc. Zaroven
by pedagog mél byt schopen poskytnout moznost kritického prezkouméni podobnych
performativnich aktl, a mél by dokézat vyvolat parodické situace, které jednoznacny
ucinek podobnych aktl znejistuji. Takovy pfistup mize byt pfinosny pro analyzu mo-
censkych mechanism ve vzdélavacich institucich a mGze pfispét ke zlepSovani vztaht
mezi pedagogy a studenty.
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Specifika v porozumeéni oralni reci
u déti predskolniho véku materské
Skoly logopedické a materskeé skoly
bézného typu

Renata MiIc¢akova

Abstrakt

Prispévek pfinasi vysledky vyzkumu zaméfeného na oblast porozuméni ordlni feci u déti
predskolniho véku matefské skoly logopedické a mateiské skoly bézného typu. Sbér
vyzkumnych dat byl autorkou pfispévku realizovan v ¢ervnu 2016 v rdmci dil¢i ¢asti
projektu IGA_PdF_2016_019. Vysetfeni porozuméni feci se Ucastnilo 27 déti, z toho
17 déti z materské Skoly logopedické a 10 déti z mateiské $koly bézného typu. Déti
z matefské skoly logopedické se potykaly s obtizemi souvisejicimi zejm. s diagnéza-
mi specificka porucha artikulace fedi, vyvojova dysfazie, tézka oboustranna percepéni
nedoslychavost, opozdény vyvoj reci, opozdény vyvoj grafomotoriky, vizuomotoriky,
sluchové a zrakové percepce, spindini svalova atrofie Il. typu, bilingvismus.

Klicova slova: porozuméni ordlni feci, matefska skola logopedicka, vyvojova dysfazie.

117



-PEDAGOGIUM 1/2017

Specifics in Oral Speech Comprehension in Pre-school
Children from Speech and Language Kindergarten
and Kindergarten of Common type

Abstract

The article presents the results of research aimed at the specifics of oral speech com-
prehension in pre-school children from speech and language kindergarten and kinder-
garten of common type. The author of the article collected the research data during
June 2016 within the frame of part of IGA_PdF_2016_019. The examination of compre-
hension of oral speech was attended by 27 children, 17 children from the speech and
language kindergarten and 10 children from the kindergarten of the common type.
Children from speech and language school suffered from mild or severe articulation
disorder, specific language impairment (developmental dysphasia), hardness of hea-
ring, delayed speech development, graphomotor and vizuomotor difficulties, spinal
muscular atrophy, bilingualism.

Key words: oral speech comprehension, speech and language kindergarten, speech
and language impairment (developmental dysphasia).

Uvedeni do problematiky

V pfispévku jsme se zaméfili na porozuméni sloviim a porozuméni vétam za uplatnéni
gramatiky' sdélenym ordlni feci u déti predskolniho véku. Jak uvadi napt. Smolik a Sei-
dlovéa-Malkova (2014), jen diky gramatickym znalostem muze dité rozpoznat, ze véty
+Kocka honi psa” a,Kocku honi pes” maji rozdilné vyznamy. Studium porozuméni vétam
dlouho stalo mimo hlavni oblasti zajmu ve vyzkumu détského jazyka.V oblasti osvojo-
vani jazyka se od zacatku vénovala pozornost studiu sponténnich jazykovych vyjadreni
déti. Pro experimentalni praci je vsak porozuméni snadnéjsi cil, ponévadz experimen-
tator mé kontrolu nad prezentovanym fe¢ovym materidlem (tamtéz). Problematiku
porozuméni oralni feci u déti predskolniho véku jsme se rozhodli sledovat, nebot dle
naseho nazoru, je této problematice vénovana nedostate¢na pozornost. Skolni prace je
prostoupena trvalou praci s jazykem v oblasti recepce i exprese, a to v mluvené, ¢tené
i psané formé. Déti, které se potykaji s obtizemi v recepci (porozuméni) jazyku, maji
zpravidla také obtiZe s produkci jazyka a mohou mit ztizené podminky edukace, ackoli
jejich specifické vzdélavaci potfeby nemuseji byt,na prvni pohled” viditelné.

' Vlingvistice abstraktni soubor pravidel popisujicich, jak jazyk funguje; ackoli se tradi¢ni gramatika zamétuje
na syntax, tj. pravidla, jak stavét slova ve vété, a morfologii, tj. pravidla popisujici formu, jakou na sebe berou
jednotlivé slova, do moderni gramatiky je dnes zahrnovana téz fonologie a sémantika (Hartl a Hartlova, 2010).
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Zakladni terminologie

Pojem porozuméni (srov. Dvorak, 2007, s. 148; Hartl a Hartlov4, 2010, s. 415) mGzeme
chdpat jako postiZeni vztahu, souvislosti, smyslu, podstaty problému; jako metoda po-
znani je porozuméni podobné intuici, dospiva se k nému pfimo. Dvofak (2007, s. 148,
s. 150) v souvislosti s pojmem porozuméni dale odkazuje na poruchy jazyka (Language
Disorders), které predstavuji obtize v zakddovani nebo dekédovani jazyka; poruchy
jazyka zahrnuji obtize s verbdlnim sdélovanim, rozuménim, ¢tenim, psanim, feSenim
problému; poruchy jazyka se déli podle zpracovani jazykovych symbold na receptivni
a expresivni. Receptivni poruchy jazyka (Receptive Language Disorders — RLD) jsou
poruchy centrélniho sluchového zpracovani; naruseno je porozuméni sloviim nebo
vétam, subjekt ma potize chapat vyznam slov a vét, které jsou exponovény fyziologicky
(foneticky v souladu s kodifikovanou normou); napt. ukdzat pojmenovany predmét
nebo obrazek, slozitéjsi je manipulace podle instrukce, naro¢nost se zvysuje délkou
véty, rliznorodosti Uloh, pouzitim zdporu apod.; dilezitym predpokladem porozuméni
jazyku je fyziologicka a zfetelnd fe¢ (napf. vyslovnost, fluence, prozédie) examinétora.
Expresivni poruchy jazyka (Expressive Language Disorders — ELD) se projevuji nesnaze-
mi s verbdlni expresi, tzn. obtizemi pfi sestavovani slov k formulovani myslenek, obtize-
mi v nalézani slov, v pojmenovani objektl, nedostatkem vhodného slovniku, obtizemi
se sémantikou?, s fonologii®, s morfologii, nedostatky v syntaxi.

Podle Lernerové a Johnse (2012) déti s problémy v porozuméni jazyku mohou poro-
zumét samostatnym jednoduchym sloviim, jako je sedét, zidle, jist, susenka, ale budou
mit obtize v porozuméni vété, ve které budou tato slova pouzita, jako napt.:,Sedni si
na Zidli, az snis susenku.”

Obtize v porozuméni feci, resp. jazyku patfi k symptomdm fady logopedickych
diagndz, my jsme se zaméfili zejm. na oblast vyvojové dysfazie?, kterou fadime mezi
vyvojové poruchy jazyka.

Metodologie

Zpracovany vyzkum je dilci ¢asti specifického vyzkumného projektu IGA_PdF_2016_019
Vyzkum vybranych parametri produkce a percepce hlasu, reci a jazyka ve vazbé na specific-

2 Lingvisticky védni obor, nauka o vyznamu slov, vét a komunikacnich prostfedkd (Hartl a Hartlova, 2010).

3 Lingvisticky védni obor, ktery zkouma soustavu a funkci zvukovych prostiedkd jazyka a moznosti jejich
vyuzivani; zakladni jednotkou je foném, tj. zdkladni jednotka zvukové stavby jazyka schopna rozlisit jeden
smysluplny vyznam od druhého (Hartl a Hartlova, 2010).

IS

Specificky naruseny vyvoj jazyka (feci), projevuijici se ztizenou schopnosti nebo neschopnosti naucit se ver-
balné komunikovat, i kdyz podminky pro rozvoj jazyka (feci) jsou priméfené (Dvorak, 2007, s. 53). Neurobiolo-
gicka vyvojova porucha mluvené feci, dité mé narusenu schopnost rozumét mluvené feci a/nebo vyjadiovat
se feci v porovnani s vrstevniky (Mikulajova a kol., 2012).
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ké etiologické determinanty v logopedickém ndhledu”. Hlavni feSitelkou projektu byla
doc. Mgr. Katefina Vitaskova, Ph.D.

Vyzkumné cile

Za vyzkumné cile jsme si stanovili u déti vybraného vyzkumného vzorku:

«  Vysetfit porozuméni ordlni feci.

«  Vyhodnotit vysledky v porozuméni oralni reci.

«  Porovnat Uspésnost déti v porozuméni ordIni feci z hlediska typu matefské skoly.

Vyzkumné metody

Z vyzkumnych metod sbéru dat jsme uplatnili subtest Slovnik 2 z Diagnostiky jazykové-
ho vyvoje Diagnostické baterie pro posouzeni vyvoje jazykovych znalosti a dovednosti
déti predskolniho véku (Seidlova-Malkova a Smolik, 2014) a vySetfeni porozumeéni oralni
reci pomoci détské verze Token testu.

Subtest Slovnik 2

Subtest Slovnik testuje porozumeéni sloviim a podle Seidlové-Malkové a Smolika (2014)
je vhodny i pro probandy s artikula¢nimi problémy a jinymi obtizemi v fecové produkci.
Uloha pouziva format bézny u test(i receptivni slovni zasoby, jako jsou Peabody picture
vocabulary test (PPVT) nebo British picture vocabulary scale (BPVS). Examinator ukaze
ditéti podnétovou kartu formatu A5 se ¢tyfmi (pfipadné tfemi) obrazky a proslovi slovo,
na jehoz vyobrazeni ma dité ukazat. Jsou uplatnéna podstatna jména (napt. hvézda,
jazyk, kalhoty, mince, ntz, letisté, zubaf, zapésti, parozi, lachtan, pecivo); slovesa (napf.
vafii, nese, fidi) nebo pfidavna jména (napt. sypky, plesaty, prazdny). Slova s vysokou
vyskytuji fidceji. Dalsi dimenzi obtiznosti zafazenych slov predstavuje jejich pojmovy
obsah. Na zacatku jsou zafazeny pojmy fyzickych predmétl (napf. kalhoty, niz) nebo
zvirat (napf. lachtan). Mezi obtiznéjsimi polozkami se objevuji takové, které se dotazuiji
na casti slozenych predmétl (napf. parozi) nebo na ¢asti téla (napt. zapésti), vlastnosti
(napt. sypky, plesaty, prazdny) a déje (napt. uci, pece). Treti rozmér obtiznosti polozek
je dan vybérem distraktor(, tj. obrazkd na podnétové karté, které jsou nespravnymi
odpovédmi na danou polozku. Cim podobnéjii jsou zobrazované pfedméty nebo jevy
cilovému pojmu, tim obtizné&jsi je uloha. Slovnikova uloha ma dvé Urovné obtiznosti.
Verze Slovnik 1 je urcena pro déti do Ctyf let a Sesti mésicd véku, verze Slovnik 2 pro
déti od ¢ty a pll roku do péti a pll roku. V nasem vyzkumu jsme pouzili verzi Slovnik 2
(déle téz Slovnik), nebot viechny déti kromé respondenta R6 byly v dobé vysetteni starsi
Ctyr let a Sesti mésicU. Pro obé verze plati, ze vétsina déti v nich zvlada vétsi ¢ast polo-
zek. Obtiznost Ulohy je pomérné nizka a projevuiji se efekty stropu, tj. mald variabilita
vykonu, ktery se vétsinou blizi maximalnim hodnotadm. Z hlediska interpretace to zna-
mend, Ze Uloha neni pfilis citlivd pro diagnostiku nadpriimérnych a vysokych vykon(.

120



Specifika v porozuméni ordIni feci u déti predskolniho véku matefské skoly logopedické
a mateiské skoly bézného typu Renata Mi¢akova

Méla by v3ak spolehlivé detekovat déti, jejichz vykon zaostava za o¢ekavanim. Uloha
je citliva vlci détem se slabsim vykonem (Seidlova-Malkové a Smolik, 2014). Sada karet
s obrazky pro administraci subtestu Slovnik 2 zahrnuje 40 karet formatu A5, obrazky
jsou ¢islovany S21-S60. Autorka pfispévku respektovala doporuceni pro administraci
i pokyny pro vyhodnoceni, které uvadéji Seidlova-Malkova a Smolik (2014). Slovnik 2
hodnotime podle spravnosti vybéru obrazkl. Spravnou odpovéd hodnotime jednim
bodem. Nespravnou ¢i zddnou odpovéd jsme hodnotili nulou bod. Pokud dité udélalo
chybu a samo se opravilo, hodnotili jsme odpovéd jednim bodem. Maximalni pocet
bodu, ktery mohlo dité v subtestu ziskat, byl 40 bodd.

Token test

Token test zjistuje porozuméni vétam. Jednd se o Siroce uzivanou diagnostickou meto-
du, vyuzivanou v oblasti détského jazyka, i v neuropsychologii a pfi vySetfovani kogni-
tivnich funkci obecné (Smolik a Seidlova-Malkova, 2014). K vysetieni potifebujeme sadu
20 zeton( (tokens) geometrickych tvar( v péti barvach a dvou velikostech: 5 velkych
kruh(, 5 velkych ¢tvercd, 5 malych kruh(i a 5 malych ¢tvercd. Pracovali jsme s zetony
Cervené, Zluté, bilé, zelené a modré barvy. Proband ma za kol manipulovat s Zetony
podle zadani examindtora, napf.: ,Dotkni se kruhu. Dotkni se modrého tvaru. Dotkni se
bilého ctverce. Dotkni se velkého cerveného kruhu. Dotkni se Zlutého Ctverce a cervené-
ho kruhu. Dotkni se malého zeleného kruhu a velkého bilého Etverce. Dotkni se modrého
kruhu Eervenym ctvercem. Je-li zde Cerny Ctverec, dotkni se Cerveného Ctverce. Po dotknuti
se modrého kruhu se dotkni zlutého kruhu.” Naro¢nost pokyn( se zvysuje s tim, kolik
zetond je zahrnuto v jedné manipulaci a kolik charakteristik (barva, tvar, velikost) je
tieba brat v uvahu ke spravnému provedeni pokynu. Celkem obsahuje détské verze
testu 36 polozek. Vyhodou Token testu je jednoduchost a jednoznac¢nost uplatnénych
¢tvercd a kruh(l. Podle Smolika a Seidlové-Malkové (2014) je jednoduchost Token testu
ponékud omezujici v tom, jaké struktury dovoluje testovat. Zadavané pokyny se mohou
liit co do délky, poctu relevantnich charakteristik nebo poctu potiebnych Zetond, ale
stale se jednd o popisy pomérné jednoduché podnétové situace.V ramci testu se napfi-
klad nedaji testovat slovesné kategorie, jako je minuly ¢as. Test ma omezené moznosti
testovat porozuméni sémantice a gramatice sloves.

Celé vysetfeni subtestem Slovnik 2 i Token testem bylo u viech zucastnénych re-
spondentd nahravéno na videokameru, a to se souhlasem zékonnych zastupct déti.
Videonahravka byla pofizena z divodu moznosti pozorovat reakce déti, jejich doplnu-
jici otazky, komentafte a dalsi atributy vysetfeni. Vysetieni subtestem Slovnik 2 i Token
testem u viech déti vyzkumného vzorku realizovala autorka ¢lanku. Na zavér celého
vysetieni examindtorka stru¢né zhodnotila praci déti: ,Vidis, dobre jsi to zviddl/a.”
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Organizace vyzkumu

Vyzkum byl realizovan se souhlasem feditel(i jedné mateiské skoly logopedické a jed-
né matefské $koly bézného typu v Ceské republice od 3. ¢ervna 2016 do 29. ¢ervna
2016. Autorka vyzkumu pripravila pro rodice déti formulaf, ktery obsahoval pravodni
dopis a vyjadieni souhlasu/nesouhlasu s vysetfenim porozumeéni orélni feci, pofizenim
videonahravky z vysetfeni a pfistupem do osobni dokumentace ditéte. Rodicim déti
matefrské skoly logopedické bylo pfeddno 25 formulafd, navratnost vyplnénych formu-
14 byla 100%. Rodi¢e sedmi déti nesouhlasili s pofizenim videonahrévky z vysetieni,
coz jsme respektovali a déti jsme do vyzkumu nezaradili. Souhlasné se vyjadfili rodice
18 déti. Z toho jeden chlapec nebyl v matefské skole logopedické pfitomen v zddném
z terminq, kdy bylo porozuméni ordini feci diagnostikovano. U 17 déti z mateiské skoly
logopedické se podafilo porozuméni oralni feci se ziznamem na videokameru poridit.
Rodi¢tm déti matefské skoly bézného typu bylo pfedano 19 formulafd, navratnost
vypInénych formulait byla 100%. Rodice osmi déti nesouhlasili s pofizenim videona-
hravky z vysetteni, coz jsme respektovali a déti jsme do vyzkumu nezaradili. Rodice
jedenacti déti souhlasili s vy$etfenim i s pofizenim videonahravky. Uspé$né jsme vy-
Setfili porozuméni ordlni feci u deseti déti materské skoly bézného typu. Jedna divka
nebyla v mateiské skole pfitomna v zddném z termind, kdy bylo porozuméni orélni feci
diagnostikovano. Autorka pfispévku osobné vysetfila porozuméni ordlni feci u vech
27 déti vyzkumného vzorku. Konkrétni materskd skola logopedicka i matefska skola
bézného typu byly vybrany z divodu dlouholeté spoluprace obou $kol s Pedagogickou
fakultou UP v Olomouci.

Popis vyzkumného vzorku

Vyzkumny vzorek tvofilo 27 déti ve vékovém rozpéti od Ctyr let a péti mésict do sedmi
let a 7 mésicu. Jednalo se o déti z pfedskolnich oddéleni ze dvou vybranych matefskych
skol. 17 déti (63 % sledovaného vzorku) navstévovalo matefskou $kolu logopedickou
a deset déti (37 % sledovaného vzorku) mateiskou skolu bézného typu. Jak vidime v gra-
fu 1, v matefské skole logopedické jsme pracovali se 14 chlapci a 3 divkami a v mateiské
skole bézného typu se vyzkumu ucastnili 4 chlapci a 6 divek.
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Graf 1
Slozeni vzorku podle pohlavi
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Graf 2 dokumentuje slozeni vzorku podle odkladu 3kolni dochazky. Ze 17 déti matef-
ské Skoly logopedické mélo 8 (47 %) déti odlozenu Skolni dochazku o 1 rok. Odlisna
byla situace u déti matefské skoly béZného typu, kde z deseti vysetfenych déti nemélo
odklad skolni dochazky zadné dité. Nejmladsim ditétem byl respondent R6 z matefské
Skoly bézného typu, kterému byly 4 roky a 5 mésicl. NejstarSimu ditéti z matefské
skoly bézného typu (R3) bylo 6 let a 7 mésicd. Nejstarsimu respondentovi (R14) bylo
v dobé vysetieni 7 let a 7 mésicl a jednalo se o chlapce z matefské skoly logopedické.
Nejmladsimu respondentovi (R25) z mateiské skoly logopedické bylo v dobé vysetieni
5 let a 7 mésicU. Ve skupiné déti z mateiské skoly logopedické bylo détem primérné
6 leta 5 mésic, déti v matefské skole bézného typu byly primérné o 11 mésict mladsi,
bylo jim prdmémé 5 let a 6 mésic. Ctyfi déti (R5, R6, R8 a R9) z matefské koly bézného
typu byly mladsi péti let a péti mésic(, respondent R5 mél 4 roky a 7 mésicd, respondent
R6 mél 4 roky a 5 mésicl, respondent R8 mél 5 let a 3 mésice a respondentovi R9 byly
4 roky a 10 mésic.

Graf2
Slozeni vzorku podle odkladu $kolni dochazky
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Zajimalo nas slozeni vzorku dle diivodu zafazeni do mateiské skoly logopedické
(graf 3). Ze skolni dokumentace déti autorka pfispévku zjistovala logopedickou dia-
gnodzu. Logopedickou diagnézu stanovilo specidlnépedagogické centrum (SPC), které
pfi skole fungovalo a klini¢ti logopedi, s nimiz SPC spolupracuje. Déti — respondenty
jsme oznaciliR11 - R27. U jednoho z nich, R14 byl diagnostikovédn opozdény vyvoj feci
a lehka porucha artikulace fe¢i. Ctyfi déti (R15, R16, R17 a R22) mély tézkou poruchu
artikulace feci, kterd byla doprovazena v riizné kombinaci obtizemi v grafomotorice,
vizuomotorice, oromotorice, sluchové a zrakové percepci. Respondent R18 se potykal
s incipientni koktavosti, poruchou artikulace feci, obtizemi v grafomotorice a zrakové
percepci. Osm déti (R12, 13, 19, 20, 21, 24, 26 a 27) navstévovalo matefskou Skolu logo-
pedickou z diivodu vyvojové dysfazie, dysgramatismd, obtizi v porozuméni a produkci
feci, obtizi v grafomotorice, oromotorice, vizuomotorice, zrakové a sluchové percepci.
U chlapce (R23) byla diagnostikovana tézka oboustranna percep¢ni sluchové porucha
kompenzovana sluchadly, obtize v grafomotorice a zrakové percepci. Chlapec (R25) se
potykal se symptomatickou poruchou feci ve smyslu lehké formy dysartrie na podkladé
primarniho postiZzeni hybnosti, spindIni svalové atrofie s respira¢nim deficitem, SMA
II. typu. Vysetieni porozuméni ordini feci u chlapce (R25) probihalo za pfitomnosti asi-
stentky pedagoga, ktera se chlapci v mateiské skole vénuje. Respondent R11 pochazel
zrusky mluviciho prostfedi a mél mirné potize v porozuméni a produkci feci, v promluvé
se vyskytovaly dysgramatismy a nespravnosti v artikulaci.

Graf3
Slozeni vzorku podle divodu zafazeni do matefské skoly logopedické

W R14 opoidény vyvoj feci a porucha artikulace feéi

W R15, R16, R17 a R22 porucha artikulace feci, grafomotorika,
sluchova a zrakovd percepce

M R18 incipientni koktavost a porucha artikulace feci, grafomotorika a
zrakovd percepce

R12, 13, 19, 20, 21, 24, 26 a 27 porozuméni a produkce feci,
dysgramatismy, vyvojova dysfazie, grafomotorika, zrakova a
sluchova percepce

W R23 téZka oboustrannd percepéni sluchova porucha kompenzovana
sluchadly, grafomotorika a zrakova percepce

m R25 chlapec se spindlni svalovou atrofii s respiraénim deficitem,
SMA Il. typu, dysartrie

R11 bilingvismus - ruska narodnost, chlapec s vrozenou vadou pravé
dolni koncetiny aplazie fibuly a lateralnich dvou tfetin chodidla
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Vysledky vyzkumu

Souhrnné vysledky Uspésnosti déti v subtestu Slovnik 2 (dale téz S) ukazuje graf 4.
Vysledky jsme vyjadrili po¢tem bodl - absolutni ¢etnosti Uspésnych reakci na slyse-
né slovo. Déti jsme oznacili jako respondenty R1-R27. Graf 4 dokumentuje, ze déti
z materské skoly logopedické (R11-R27) dosahly slabsich vysledk( nez déti z materské
Skoly bézného typu. Maximalniho vysledku v subtestu Slovnik 2, tj. 40 bod( (100%
Uspésnosti) nedoséhlo zadné dité. Nejlepsiho vysledku, 38 bodd doséhl v subtestu
Slovnik 2 respondent R3; 37 bodt dosahli respondenti R1, R2, R4, R7, pficemzZ ve vsech
téchto pripadech se jednalo o déti z matefské Skoly bézného typu. Nejlepsi vysledek
z matefské $koly logopedické (37 bod() se podafil respondentu R16, ktery se potykal
s poruchou artikulace, obtizemi v grafomotorice, vizuomotorice, oromotorice, sluchové
a zrakové percepci. Nizkého vysledku 30 ze 40 bodu dosahl respondent R21, chlapec
s vyvojovou dysfazii, dysgramatismy, obtizemi v porozuméni a produkci feci, obtizemi
v grafomotorice, oromotorice, vizuomotorice, zrakové a sluchové percepci. Nejslabsi
vysledek, tj. 26 ze 40 bodU jsme zaznamenali u respondenta R23, chlapce s téZkou
oboustrannou percep¢ni sluchovou poruchou kompenzovanou sluchadly, obtizemi
v grafomotorice a zrakové percepci. Respondent R11, chlapec ruské narodnosti ziskal
35 bodd, byl v ikolu pomérné uspésny, obtize v porozuméni sloviim mél mirné.

Graf 4
Uspésnost v subtestu Slovnik 2

37373837363537  ,,3635 4, . .-3537 55343534 36 3535353,
31 323 30

40
3
8 30
= 20
L]
'8 10
-9

0

12 3 456 7 8 9 101112 13 14 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
Respondent

Legenda ke grafu 4:
R1-R10 ...respondenti matefské Skoly bézného typu
R11-R27  ...respondenti matefské skoly logopedické

Graf 5 ukazuje, u kterych slov a obrazk( déti vahaly a nebyly si jisté, resp. neukazaly
na obrazek zndzornujici proslovené slovo. Vzdy nejméné jedno dité chybovalo v jednom
z 24 slov (525, S32, S36, S39, S41-560) z celkového poctu 40 slov (60 % slov). Z grafu 5
mUzeme vy¢ist, ze nej¢astéji déti chybovaly v reakci na slovo ozna¢ené S53:,Sunka”.
Sestnact déti z 27 (59 %) neukazalo na obrazek ,3unka“. Vyzvou, ve které chybovalo
14 (52 %) déti, byla vyzva S55: ,Regdl”. Trinact déti (48 %) nespravné oznacilo obraz-
ky (552, S57 a S60). Jednalo se o obrazky ke sloviim: ,Sako. Plesaty. Svitilna:" Dvanact
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déti (44 %) neukdazalo spravné na obrazek S59, pojmenovany: Artista" Jedenact déti
(41 %) neukazalo spravné na obrazek znazormujici podnétové slovo S43:,Krajic". Vyzvou,
ve které chybovalo deset déti (37 %), bylo ukazat na obrazek ke slovu S47:,Dobytek".
Z&dné dité nezavahalo a viechny déti spravné ukazaly na obréazky k 3estnacti sloviim
ze CtyFiceti (40 % slov):,Hvézda. Jazyk. Kalhoty. Vari. NGZ. Koruna. Sdla. Nese. Vesta. Letisté.
Cesta. Ridi. Zubat. Smetdcek. U¢i. Pecivo.”

Graf 5
Chybovost v subtestu Slovnik 2

Pocet chyb

Souhrnné vysledky Uspésnosti v Token testu uvadime v grafu 6. Vysledky jsme vyja-
dfili poctem bodl - absolutni ¢etnosti Uspésnych reakci na pokyn sdéleny ordlni feci
a vyjadreny vétou. Graf 6 zobrazuje, Ze déti z mateiské skoly logopedické (R11-R27)
dosahly slabsich vysledkd nez déti z matefské Skoly bézného typu. Maximélniho vy-
sledku v Token testu, tj. 36 bodl (100% Uspésnosti) nedosahlo zadné dité. Nejlepsiho
vysledku, tj. 35 bod dosahl respondent R22, chlapec, ktery byl zafazen do matefské
skoly logopedické z dlivodu poruchy artikulace feci, kterd byla doprovézena obtizemi
v grafomotorice, vizuomotorice, oromotorice, sluchové a zrakové percepci. 33 bodl
dosahli respondenti R1O aR11, pFiéemi chlapec R11 byI ruské nérodnosti a vToken

dosahl R23, jednalo se o chlapce s tézkou sluchovou poruchou, obtize v porozuméni
vétadm fecenych ordlIni feci u néj byly vyrazné. Nizkého poctu bod( (18 z 36) dosahl R17,
ktery byl zatazen do mateiské skoly logopedické z diivodu tézké poruchy artikulace reci
doprovazené v riizné kombinaci obtizemi v grafomotorice, vizuomotorice, oromotorice,
sluchové a zrakové percepci. Je otdzkou zda, by nebylo vhodné co nejpresnéji diferen-
cidlné diagnosticky vymezit jeho specifické znaky a znovu ovéfit Uroven porozumeéni
vétam, nebot by se u chlapce mohlo jednat o diagnézu vyvojové dysfazie. Slabé vy-
sledky v Token testu (méné nez 25 bodu ze 36), resp. riziko poruchy porozuméni jsme
zaznamenali u 8 respondentl z matefské skoly logopedické (R13, R14, R15, R17, R19,
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R20, R23 a R27). Z toho u respondentli R13, R19, R20 a R27 se jednalo o deficity souvi-
sejici s diagnézou vyvojova dysfazie. Dva nejmladsi respondenti (R6; 4 roky a 6 mésict
aR8; 5 let a 3 mésice) dosahli pomérné nizkych vysledkd (19 a 22 bod), nicméné tyto
vysledky jsme vzhledem k jejich véku predpokladali. U obou chlapcli probiha pozitivni
rozvoj jazykovych funkci a Ize predpokladat, Ze i porozuméni ordlni feci se u nich bude
naddle pozitivné rozvijet.

Graf 6
Uspésnost v Token testu
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Legenda ke grafu 6:
R1-R10 ...respondenti matefské Skoly bézného typu
R11-R27  ...respondenti matefské skoly logopedické

Zavér a diskuze

Ve sledovanych skupinach jsme zaznamenali rozdily ve vysledcich vysetfeni porozumé-
ni oralni feci subtestem Slovnik 2 a Token testem, a to ve prospéch déti z mateiské skoly
bézného typu. Z grafu 7 vidime, Zze déti z mateiské skoly logopedické dosahly v sub-
testu Slovnik 2 i v Token testu slabsich vysledk. V subtestu Slovnik 2 byla prdmérna
Uspésnost déti z matefské Skoly logopedické 84 % a v Token testu 70 %. Déti z materské
Skoly bézného typu dosahly v subtestu Slovnik 89 % Uspésnosti a v Token testu byly
Uspésné v 77 %. Déti z mateiské Skoly béZného typu byly o 5% Uspésnéjsi v ¢asti Slovnik
2 a0 7% uspésnéjsi v Token testu. Vysledny rozdil mezi vykony déti obou sledovanych
skupin se miiZe jevit jako maly. Je vSak nutné pfihlédnout k rozdilnému vékovému slo-
zeni skupin. Ve skupiné déti z materské skoly logopedické bylo détem priimérné 6 let
a 5 mésicl, déti v matefské skole bézného typu byly primérné o 11 mésict mladsi, bylo
jim prdimérné 5 let a 6 mésict. Uloha Slovnik 2 je uréena pro vékovou skupinu: 4 roky,
6 mésicl - 5 let, 5 mésicl. Z matefské skoly bézného typu splnovaly vékovou kategorii
3 déti (R5, R8 a R9), respondent R6 byl mladsi, mél 4 roky a 5 mésicl. Vsech zbyvajicich
Sest vysetfenych déti z matefské skoly bézného typu i vSech 17 déti z materské skoly
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logopedické bylo starsich 5 let a 5 mésicli. Dle doporuceni autor(, je potfeba hodnotit
vykony u déti, které se nachazeji na horni hranici vékového pasma (coz byly kromé R5,
R6, R8 a R9 viechny ostatni déti), spiSe ptisné, nebot se vysledky srovnavaji prevéazné
s mladsimi détmi. Je tedy na misté upozornit, Ze i nizky rozdil mezi vysledky ve prospéch
déti z matefské skoly bézného typu mél vypovédni hodnotu. Déti z materské Skoly
logopedické byly primérné o jeden rok starsi nez déti z materské Skoly bézného typu
ai presto doséhly slabsich vysledkd. Slabsi vysledky déti z matefské skoly logopedické
Ize zdGivodnit jejich nedostatky ve vyvoji recepce a exprese jazyka, vyssi chybovost se
objevila u déti s vyvojovymi poruchami jazyka a pfidruzenymi deficity v oblasti kogni-
tivnich funkci - s témito obtizemi se potykaly déti s vyvojovou dysfazii (R13, R19, R20,
R27). U chlapce (R23) byly obtize v porozuméni disledkem primarni tézké sluchové
poruchy. Je otdzkou, zda u respondenta R17, ktery byl zafazen do matefské Skoly lo-
gopedické z dlivodu tézké poruchy artikulace feci doprovazené v riizné kombinaci
obtizemi v grafomotorice, vizuomotorice, oromotorice, sluchové a zrakové percepci,
by nebylo vhodné znovu ovéfit Uroven porozuméni vétam a dalsi oblasti komunikacni
schopnosti, nebot jeho obtiZze by mohly primérné souviset s vyvojovou dysfazii.

Graf7
Porovnani Uspésnosti v subtestu Slovnik 2 a Token testu
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Je nezbytné upozornit na skutecnost, ze déti s obtizemi v porozuméni vétam v né-
kterych ptipadech spravné neporozumi verbalni informaci ani instrukci a maji ztizeny
pristup k verbalni informaci, tedy i ztizené podminky vzdélavani, nebot skolni prace
predpoklada kvalitni porozuméni fe¢i mluvené, ¢tené i psané. Porozuméni reci pova-
Zujeme za vyznamny prediktor Uspésného zvladnuti ¢teni, psani a skolni prace vlbec.
Jak pise Mikulajova (2012), porozuméni feci a fonematické uvédomovani® patfi k za-
kladnim pilifGm cteni. Paul a Norbury (2012) uvadéji, ze v souvislosti s porozuménim
vétam je potieba si uvédomit, Ze syntax pouzivana ve $kolnich textech je komplexnégjsi
nez syntax uzivana v oralni fei. Z toho usuzujeme, ze nedostatky v porozumeéni feci

5 Schopnost sluchovou cestou rozdélit slova na slabiky, vyclenovat prvni a posledni hlasky ve slové, schopnost
analyzy slov v hlasky, syntézy hlasek do slov.
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potize co nejdfive odhalit a na rozvoji porozuméni feci pracovat.
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Ve své odborné a publika¢ni ¢innosti se zaméfuje na problematiku edukace a logopedické
intervence u déti i dospélych s narusenou komunikaéni schopnosti. Zabyva se specificky naru-
senym vyvojem feci a jazyka (vyvojovou dysfazii), podporou piiznivého vyvoje v oblasti recepce
i exprese feci a jazyka. Vénuje se problematice artikulace, fonologickych schopnosti, laterality,
grafomotoriky, ortografie, porozuméni orélni feci, rozvoji ¢teni, specifickym vyvojovym poru-
cham skolnich dovednosti, problematice koktavosti a breptavosti, praci s rodinou se ¢lenem
s komunikacnimi obtizemi, aktivnimu naslouchani a podpore Uspésnosti déti a zakd s komuni-
kacnimi obtizeni v procesu edukace. Hlavnimi oblastmi vyzkumné ¢innosti jsou: logopedicka
diagnostika a intervence u déti s narusenou komunikacni schopnosti zejména predskolniho
a mladsiho skolniho véku, ale také u dospélych osob.
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Situace rodicu neslysicich déti -
rozhodovani pro kochlearni implantaci

Pavla Pitnerova, Pavlina Reova

Abstrakt

Nasledujici text pfedstavuje vysledky vyzkumu, ktery zjistoval pohled rodi¢d na obdobi
od zjisténi sluchové vady u jejich ditéte do doby, kdy byl ditéti voperovén kochlear-
ni implantat. Zajimalo nas, jak prozivaji rodice déti se sluchovym postizenim proces
souvisejici s odhalenim vady, proces rozhodovani rodi¢d pro kochledrni implantaci.
Pro ziskani dat byla vybrana technika polostrukturovaného rozhovoru. Vyzkumu se
zUcastnilo 13 informantd.

Kli¢cova slova: kochledrni implantat; komunikace; rodice; rozhovor; sluchové postizeni;
vyzkum.

The Situation of Parents of Deaf Children -
Decisions for Cochlear Implantation

Abstract

The following text presents the results of research, which investigated the parents’
look at the period from detection of hearing loss of their child until the child was im-
planted cochlear implant. The subject of research was to identify how the parents of
children with hearing impairments related perceive the process from the detection of
hearing impairment, the decision-making process about cochlear implantation. For
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data acquisition, the technology of semistructured interview was chosen. The research
involved 13 informants.

Keywords: cochlear implants; communication; parents; hearing impairment; research.

Uvod

Jiz od pocatkd péce o osoby se sluchovym postizenim byla snaha nalézat metody
a pomucky, jak nejlépe priblizit osobé se sluchovou vadou svét zvuku. Véda se stale
rozviji a vyviji, a proto pfichazi stale s novymi pomuckami. Kochlearni implantat je
elektronické zatizeni, které dokaze kompenzovat sluch lidem, ktefi se bud'narodili jako
neslysici, nebo sluch ztratili v prabéhu Zivota a kterym ani sluchadla neumozni ziskat
sluchové vjemy potfebné pro komunikaci mluvenou reci. Rodice, kterym se narodi
dité se sluchovym postizenim a ktefi se predtim nikdy nesetkali s neslysicimi, ¢asto
nevédi, co sluchové postizeni obnasi a jak se k dané problematice maji stavét. Co maji
délat, aby vyvoj jejich ditéte, které neslysi, probihal co nejlépe. Rodi¢iim by mély byt
poskytnuty vsechny dulezité informace o vadé jejich ditéte, o moznostech kompenzace
vady, o vSech dostupnych zplsobech komunikace a vhodnych vychovnych metodach
(Reovd, 2015). Navrh optimalni korekce ¢i kompenzace sluchové vady je v rukou foni-
atra, konec¢ny vybér je na rodicich.

Rodina je hlavnim prostfedim pro rozvoj ditéte, nejvyznamnéjsi socidlni skupinou
ovliviiujici vyvoj détské osobnosti. Postizeni ditéte ovlivni zivot celé rodiny, méni se
zivotni styl jejich jednotlivych ¢lend, jejich hodnoty a normy. Tato zména je zatézi, mize
byt Unavnd az vycerpavajici (Vdgnerova, 2004). Odhaleni sluchové vady u ditéte predsta-
vuje pro rodinu jednu z nejtézsich Zivotnich zkousek. Pro rodi¢e nastava obdobi citové
naro¢né, obdobi pocitu bezmocnosti, nejistoty, neznalosti, strachu, obav z budoucnosti
(Pitnerova, 2014).

U malych déti umoznuje zavedeni kochledrniho implantétu rozvoj sluchu a redi,
potiebnych komunikacnich schopnosti a tim i rozvoj celé jejich osobnosti. Pro rodi-
Ce nastava tézka otazka, zda své dité nechat implantovat nebo ne. Zda je kochledrni
implantat pravé pro jejich dité to nejvhodnéjsi a nejlepsi feseni, které mu mohou po-
skytnout.
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1 Vyzkumné Setieni:
Rozhodovani rodicli pro kochlearni implantat

Cilem naseho vyzkumného 3etfeni bylo zjistit, jak prozivaji rodi¢e déti se sluchovym
postizenim proces souvisejici s kochlearni implantaci. Dilci cile byly zaméreny na proces
rozhodovéni rodicd a nasledné zhodnoceni tohoto vybéru. Pro toto vyzkumné Setie-
ni byl vybran empiricky vyzkum, vedeny technikou polostrukturovaného rozhovoru
(umoznuje polozit stejné otazky véem dotazovanym, ale také se individualné doptat
v pfipadé nejasnosti). Otdzky rozhovoru byly oteviené, ¢cimz davaly informantovi volnost
k vyjadreni. Jelikoz informanti byli z celé Ceské republiky a nebyla moznost se s nimi
sejit osobné, probihal rozhovor formou dopisovani pres internet.

Pro vyzkumné Setteni byly stanoveny tyto vyzkumné otazky:
VO 1: Jakesili rodice situaci po oznameni diagnézy, pred rozhodnutim pro kochlearni

implantaci?

VO 2: Jakrodi¢e hodnoti pfinos implantace?

1.1 Charakteristika zkoumaného vzorku

Pro kvalitativni vyzkum byli vybréni rodice, jejichz déti jiz podstoupily kochlearni im-
plantaci. DalSim kritériem byla doba vzniku sluchového postizeni. Vybrani byli ti rodice,
jejichz déti maji sluchové postizeni vrozené nebo ziskané prelingvélné’. Vyzkumu se
Ucastnilo 13 rodicd, jednalo se o 11 maminek a 2 tatinky. VSichni informanti jsou slysici,
az na jednu maminku, kterd je neslysici (a jejiz manzel je také neslysici). Informanti -
rodice - jsou dale oznacovéni R1-R13.

Vyzkumu se tedy nepiimo Ucastnilo 13 déti — 7 chlapcl a 6 dévcat. Z toho dvé déti
maji diagnostikované dalsi postizeni. Vékové se jedna se o déti od 1,5 roku az po 13 let.

1.2 Zpracovani vyzkumného Setieni

Vyzkumu se zucastnilo 10 slySicich maminek, jejichz manzelé (partnefi) jsou také sly-
sici. Dale 2 slysici tatinci, jejichz manzelky (partnerky) jsou také slysici. Jedna maminka
z vyzkumného vzorku je neslysici a stejné tak i jeji manzel. U dvou slysicich rodicd, je
pfitomno sluchové postizeni ve vzdalenéjsim pfibuzenstvu.

Ve vsech piipadech byla u jejich déti diagnostikovdna oboustranna hluchota, at uz
prakticka nebo totalni. Ze tfindcti pfipadl bylo dvandact vad vrozenych, pouze jedno
dévce ohluchlo v 5 letech a 2 mésicich po meningitidé (,...dcera byla o¢ckovand Preve-
narem 13, bohuzZel kmen, ktery ji napadi|, nebyl obsazeny v ockovacildtce. Ohluchla, dalo by

' pred ukoncenim vyvoje reci
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vrozenou hluchotu genetickd mutace genu pro Connexin 26, z toho ¢tyfi byli chlapci.
U dvou pfipadi se nepfislo na pfesnou pficinu vzniku sluchové vady. U ¢tyf pfipadi
nastaly komplikace béhem téhotenstvi nebo u porodu. Dvé déti maji pfidruzené vady
(hypermobilita, centrédlni koordinaéni porucha a opozdény vyvoj u chlapce a mozkova
obrna, mentalni retardace a mikrocefalie u jednoho dévcete).

Doba odhaleni sluchové vady se u informantu lisi. Nej¢asnéji byla vada odhalena jiz
v nemocnici po porodu, dalsi ve trech mésicich (,...vada odhalena rodiciv cca 3 mésicich
véku ditéte, ale méli jsme podezreni jiz drive. Tri mésice jsme Cekali na odborné vysetreni
ve FN Motol! Podarilo se ndm ale zajistit mezi tim vysetfeni na Foniatrii v Jecné.”R1), v Ses-
ti mésicich, v osmi mésicich, v deseti mésicich a kolem jednoho roku. Nejpozdéji se
na vadu pfislo ve dvou letech. Jina situace byla u neslysicich rodi¢(, protoze jiz dfive
védéli, Ze budou mit déti se sluchovym postizenim a u ohluchlé divky. Doba odhaleni
sluchové vady byla tedy ve vsech pfipadech velmi ptizniva: pét déti bylo vysetifeno
pfi novorozeneckém screeningu, dvé ve tfech mésicich a po jednom v 8, 10 mésicich,
v 1roce ave 2 letech.

V Sesti pfipadech vadu odhalili rodice, z toho dvakrat matka, jednou otec a ve tfech
piipadech informanti odpovédéli, ze vadu odhalili rodice bez blizsiho urceni, zda se jed-
nalo o matku ¢i otce. V jednom pfipadé ziskal podezieni na vadu sluchu pediatr. V péti
pfipadech pfisli na vadu jiz v nemocnici, jednalo se bud’ o novorozenecky screening
nebo o sluchové vysetieni (OAE, BERA) pfi potizich v téhotenstvi a pfi porodu. Oviem
u jednoho pfipadu, kdy novorozenecky screening odhalil vadu sluchu, na foniatrii ro-
dicdim rok tvrdili, ze jejich dité slysi (,...vada odhalena novorozeneckym screeningem,
ndsledné ndm na foniatrii ve Vinohradech rok tvrdili, kdy probéhly tfi vysetreni, Ze dité slysi.
...Doktorka nds odeslala do TamTamu na VRA a tam se potvrdila hluchota minimdlné
70 dB.”R2) Neslysici rodice védélijiz v obdobi téhotenstvi, Ze se jim narodi neslysici dité,
protoze absolvovali genetické testy.

Vétsina rodich prozivala pfi zjisténi Sok (,...Iékarské potvrzeni hluchoty bylo obrov-
skym Sokem pro celou rodinu.” R1), smutek, dohady, pro¢ pravé oni (,...pro¢ nase dité...”
R5), odmitali danou skute¢nost a tajné doufali, Ze se to zlepsi. Dvé maminky pfistupo-
valy ke zjisténi s tim, ze vzhledem k celkovému zdravotnimu stavu ditéte, ztrata sluchu
byla nejmensim zdravotnim problémem. Jednu maminku sdéleni neprekvapilo, pro-
toze jiz z prlbéhu téhotenstvi ji ,bylo jasné, Ze ,néco” bude spatné” (R9). Jeden tatinek
vzal diagnézu jako hotovou véc a zacal délat ve pro to, aby se syn mohl co nejlépe
rehabilitovat. Jeho Zena nesla zjisténi, Ze je jejich syn neslysici, hare. Jinému tatinkovi
néjakou chvili trvalo, nez se se situaci zvladl vyrovnat (,Manzel to ze zacdtku zvlddal
ponékud spatné, ale nakonec si se synem vytvofrili bdjecny vztah a dnes uz dokdzZe o koch-
ledrnim implantdtu, hluchoté, atd. mluvit i s humorem.” R6). Neslysici rodice pfijali tuto
skute¢nost jako béznou véc.

133



-PEDAGOGIUM 1/2017

Jedenact informantt ziskalo prvni informace o moznosti kochlearni implantace
od lékaft (hlavné foniatrG). Déle siinformace prohlubovali v odborné literature, na in-
ternetu, vyhledavali rodice, ktefi maji dité s kochlearnim implantatem (,...kontakto-
vali jsme rodinu se dvéma implantovanymi chlapci, ktefi ochotné prijeli a vie vysvétlili
R4). Mnohym rodi¢m pomohlo stiedisko rané péce Tamtam? (,...ndsledovalo spojeni
s ranou péci a zacali jsme dochdzet do aktivacniho centra v Praze, kde jsme se sezndmili
i s jinymi rodici... Néktefi uz kochledrni implantdt néjakou dobu vyuZzivali, takze jsme si
mohli udélat obrdzek.” R6) a specidlné pedagogické centrum.

Co vedlo rodice pfi rozhodovani, zda ditéti nechaji voperovat kochledrni implantat?
Vsichni rodice méli stejna prani a ocekavani. Chtéli, aby jejich dité slyselo (,...alespon
néco uslysi” R6), rychle se rozvijelo, komunikovalo, bylo jednou samostatné, mélo jedno-
duchy Zivot ve vétsinové slysici spolecnosti (,...aby syn zapad| do zdejsi spolecnosti (tady
v okoli) a to prosté se znakovym jazykem nejde. Tady nikoho neslysiciho nemdme, takZe by
nemél ani zddné kamarddy.” R13), mélo lepsi moznosti vzdélavéani a prace. U ohluchlého
dévcete byla kochlearniimplantace jedinou moznosti, jak ji pfiblizit standard, na ktery
byla v dobé pred ohluchnutim zvykla.

Mezi dGvody pro definitivni rozhodnuti uvadéli informanti dtvody jako: ,...Ze usly-
$i... (R6, R8, R9, R11)% ,Zjistovali jsme veskeré podstatné informace a rizika operace, ale
previddaly spise klady nez zdpory. (R6), Neslysici rodice zvolili operaci proto, ,...aby dcera
méla jednoduchy Zivot ve spolecnosti, a to vzdéldvdni a prdce. V soucasnosti je pro neslysici
Zivot tvrdy neZ v dobé pred revoluci, tj. doba komunismu, ve které méli neslysici pohodinou
manudiIni prdci a nyni' v soucasnosti je to naopak. Previddd komunikativni prdce, coz je pro
neslysici nevyhovujici a nedostacujici” (R10)

Ve vétsiné pfipadl se informanti setkali s pozitivnim pfistupem rodiny. Rodina
nebo blizké okoli je podporuje (,...vsichni nds podporovali psychicky, fyzicky i financné.”
R8) a respektuje jejich rozhodnuti (,...rodinu ani jd, ani manzel moc nemdme, ale okoli
reagovalo pozitivné, snazili se nds podrzet.” R6). Néktefi se zacali ucit znakovy jazyk (...
rodina se naucila znakovou fe¢ a uci se dodnes.” R12). Jedna maminka se dodnes nesetkala
s podporou u své tchyné, ktera si mysli, Ze na hluchoté ditéte ma néjaky podil pravé
jeho matka. U ditéte se soubéznym postizenim se ¢ast rodiny nem0ze srovnat s tim,
ze divka ,je jind” (R9).

Do jednoho roku nebylo implantovéno zadné dité z naseho vzorku. Mezi prvnim
a druhym rokem (vcetné) bylo implantovano devét déti. NejmladSimu implantovanému
ditéti bylo patnact mésict. Dvé déti prodélaly implantaci mezi druhym a tfetim rokem.
Jedno dité bylo implantovano ve véku tfi az Ctyfi roky. Jedno dité bylo podrobeno
kochledrniimplantaci mezi patym a Sestym rokem Zivota (v péti letech a ¢tyfech mési-
cich — dévce, které ohluchlo po meningitidé). Nejvice déti, konkrétné tfi, byly operovény
presné ve dvou letech.

2 nyni Centrum pro détsky sluch Tamtam, o.p.s.
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1.3 Hodnoceni implantace rodici

Osm rodicl tvrdi, Ze jejich dité zatim nepocituje omezeni diky kochledrnimu implan-
tatu (,S kochledrnim implantdtem chodime plavat diky ochrannym sdckdm, brusli, jezdi
na kole, na kolobéZce. Déld vsechny Cinnosti stejné jako jiné déti” R4). Jedni rodice si jsou
jisti, ze urcité nepocituje Zddna omezeni, protoze nic jiného neznd. Neslysici maminka
se zdrzela odpovédi, protoZe tato otazka se ji zdd predcasna. V jednom piipadé nevidi
rodice omezeni, ale naopak velky pfinos v kochledrnim implantatu (,...myslim si, Ze
dcera zatim Zddné omezeni neciti. Spise se kamarddkdm chlubi, co to md za usima.” R7).
Jedna maminka si mysli, Ze dité pocituje omezeni diky kochledrnimu implantatu, a to
ve sportu. Jedno dité pocituje omezeni kazdy den od vecerniho koupani do vecerniho
spani, kdy je bez zvukového procesoru.

Az na jednu vyjimku, kdy maminka nechtéla odpovédét kvili kratké dobé po im-
plantaci, se vsichni informanti shodli na tom, Ze by implantaci dal$im rodi¢dim doporucili
(,...urcité ano, ato i pres to, Ze nds syn zirejmé nebude nikdy patfit k vybornym uzivateliim,
kteri perfektné mluvi a dokdZou treba i telefonovat. UZ jen to, Ze s kochledrnim implan-
tdtem zvlddd integraci v bézné materské skole, slysi bliZici se auto, reaguje na zavoldni
a upozornénim pred nebezpecim.” R4). Néktefi mluvi o implantatu jako o zazraku. Jeden
tatinek doporucuje rovnou oboustrannou implantaci (,...To se musi posuzovat pfipad
od pripadu, ale obecné ano. Doporucil bych oboustrannou implantaci.” R2).

1.4 Zavéry vyzkumného Setieni

Béhem vyzkumu bylo provedeno a zpracovano tfinact rozhovor(. Jednalo se o rozho-
vory s rodici, jejichz déti podstoupily kochlearni implantaci v prelingvalnim obdobi.
Dvandct déti se narodilo se sluchovym postizenim, jedno dité ziskalo sluchové postizeni
vlivem meningitidy v péti letech a dvou mésicich. Vyzkumu bylo ochotno se Gcastnit
jedenact matek a dva otcové. Jedna maminka je neslysici, stejné i jeji manzel. Zbylych
12 informantd je slysicich. Informanti pochazi z celé Ceské republiky, misto bydlisté
nebylo pro nase potieby podstatné. Nepfimo se nds vyzkum tykal tfinacti déti: sedmi
chlapct a sesti dévcat ve véku od 1,5 roku do 13 let. Dvé déti maji pridruzena postizeni.

Devét déti s vrozenym sluchovym postizenim bylo operovéno do dvou let. Zbyvajici
dvé déti byly implantovany ve dvou letech a dvou mésicich a jedno dité bylo implanto-
véano ve tfech letech a tfech mésicich.V daném zkoumaném vzorku bylo tedy 75 % déti
implantovéno do dvou let véetné. Zbylych 25 % déti bylo starsich dvou let. Nejmladsimu
ditéti z vyzkumného vzorku bylo pfi operaci patnact mésicd. Nejvice déti, konkrétné
sedm, bylo implantovéno v rozmezi mezi 22. a 26. mésicem véku.
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Vyzkumna otazka 1:

Vétsina rodicl prozivala pfi zjisténi sluchové vady u jejich ditéte Sok, Ctyfi pfipustili
neutralni reakci (pfitomnost dalsiho — tézsiho postizeni; tuseni, Ze neni néco v porad-
ku; genetické testy u neslysicich rodict). V dalsich pfipadech se jednalo o odmitani
a popirani, smlouvani, smutek, dohady, pro¢ pravé jejich dité... Ctyfi informanti pfimo
zminuji posun do faze aktivizace — hledani cest a feseni. Rozdil reakci matky a otce je
uveden u Ctyf rodin. S vyjimkou tfi rodin se véem informantim dostalo pomoci a pod-
pory ze strany jejich rodin.V jednom pfipadé manzelé rodinu nemaji, v jednom pfipadé
neakceptovala postizeni ditéte jen ¢ast rodiny (ale matka pripousti, ze to mize byt
izdUvodu dominantniho postizeni — télesného a mentalniho). Jedna informantka pak
citi obvinovani za podil na postizeni ditéte od tchyné.

Jedenact dotazanych ziskalo prvniinformace od lékafi (pfevazné foniatra), dale si
informace hledali na internetu (sedm odpovédi + dvé maminky se prihlasily ke skupiné
na socialni siti Facebook). Sesti rodindm pomohlo stfedisko rané péce Tamtam a pozdéji
specidlné pedagogické centrum. V 3esti pfipadech se rodice spojili s rodici, ktefi jiz maji
dité s kochledrnim implantatem. Pouze jeden otec udal, Zze o Kl védéli uz dfive - diky
obecnému prehledu.

Prestoze fazi aktivizace (aktivity, akce) uvedli pouze ¢tyfi informanti, z obsahu roz-
hovor( je patrné, ze i ostatni neustrnuli ve fazi Soku, smlouvani ¢i deprese a dospéli
k zdvaznému rozhodnuti. V procesu rozhodovéni hral roli ¢as a hlavné mnozstvi ziska-
nych informaci (,Nakonec situace nebyla tak cernd, jak se na zacdtku zddlo.” R6). Vétsina
rodi¢d se shodla na podobném dlivodu, pro¢ se pro implantaci rozhodli: chtéli, aby
jejich dité slyselo, rychle se rozvijelo, mluvilo, komunikovalo, bylo jednou samostatné,

Vyzkumna otazka 2:

Deset rodi¢li ma pocit, Ze jejich dité nepocituje omezeni diky kochlearnimu implantatu,
dokonce jeden rodic tvrdi, Ze kochlearni implantat je velky pfinos. Dva rodice citi jista
omezeni u svych déti pfi uzivani kochlearniho implantatu, a to pfi sportu a kazdy den
pfi vecernim koupdni do vecerniho spani. Jeden informant zatim nedokazal vysledky
zatim zhodnotit. Vyjadieno procenty: 83 % rodic¢l nepocituje omezeni u svych déti,
17 % néjaké omezeni pfipousti.
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1.5 Diskuse

Snahou rodict i Iékafu je implantovat kochledrni implantét co nejdfive po zjisténi slu-
chové vady. Z naseho vzorku je vidét, ze velka ¢ast operaci probéhla do druhého roku
Zivota ditéte.

Rodidi je implantét uz ted bran jako velky p¥inos (,...vidim, jak se nds syn zacind
rozvijet, jak dohdni hrubou motoriku, jak se o vse zajimd. .. Je to k nezaplaceni. A to blaho,
kdyZ se na vds otoci na zavoldni je k nezaplaceni” R6). Diky tomuto pfistroji jejich déti
slysi, coz je hlavni dlivod, proc rodice a jejich déti tento dlouhodoby proces podstupuji.

U jedenacti rodicd, kterym se narodilo neslysici dité, bylo pét sluchovych vad ob-
jeveno v brzké dobé po narozeni. U zbylych Sesti ubéhla del$i doba, nez na sluchovou
vadu pfisli rodi¢e nebo pediatr. Nasledna implantace probihala od patnéacti mésicl
do tfi let a tif mésicl. Nejpozdéji bylo implantovano dité v péti letech a ¢tyfech mé-
sicich, ale jedna se o divku, kterd ohluchla v péti letech a dvou mésicich po prodélani
meningitidy.

Vétsina rodicu si prochazela podobnymi fazemi vyrovnavani se s faktem, ze jejich
dité ma sluchovou vadu. Nej¢astéji se jednalo o $ok, smutek, dohady, pro¢ prave oni,
odmitali tuto skute¢nost a doufali ve zlepseni. Velice zajimavé a povzbuzujici zjisténi
bylo, Ze narozeni ¢i zjisténi sluchového postizeni u ditéte nevedlo k socidlnimu vylou-
Ceni rodiny. Ve vétsiné pripadu byla i blizka rodina velice podporujici a respektujici.

Jako pozitivni bylo zjisténi, ze o kochledrnim implantatu ziskévali rodice informace
ihned od Iékafu, rané péce. Najde se také fada rodica, ktefi maji dité s kochledrnim
implantatem a jsou ochotni se o své poznatky a zkusenosti podélit.

Zavér

Ve svém Setfeni jsme se zabyvaly problematikou pfistupu rodict ke kochlearni implan-
taci jejich neslysicich déti. Vysledky kazdé kochledrniimplantace jsou velice individudIni
a zalezi na mnoha faktorech. Jednim z dulezitych faktord jsou rodice a citové zazemi
v rodiné. Zda akceptovali sluchovou vadu svého ditéte a zda maji realisticka ocekavani.

V pribéhu tfindcti rozhovor( s rodici, jejichz déti podstoupily kochledrni implantaci
v prelingvalnim obdobi, se ukazalo, Ze si rodice prosli standardnimi fazemi vyrovnavani
se s diagndzou: sok i neutralni reakce, odmitani a popirani, smlouvani, smutek, dohady,
proc pravé jejich dité, faze aktivizace — hledani cest a feSeni. Najdeme tu i rozdily v re-
akcich matky a otce. Ve vétsiné rodin se vsem informantim dostalo pomoci a podpory
ze strany jejich pfibuznych. Ze ziskanych dat dale vyplyva, ze jsou spokojeni se svym
rozhodnutim —implantovat. Informanti se shodli na tom, ze by implantaci dalSim rodi-
¢tm doporucili, néktefi mluvili o implantatu jako o zézraku.
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Moznosti hodnoceni

pragmatické roviny komunikace u déti
s poruchou autistického spektra -
vysledky dil¢iho Setfeni

Katefina Vitaskova, Lucie Sebkova, Lucie Schwarzova

Abstrakt

U déti s poruchami autistického spektra (PAS) je jednou z ¢asto naruSenych oblasti
pravé pragmatika komunikace, coz zpUsobuje obtizi v socialni interakci, kterd maze vyt
jednou z prekazek logopedické intervence realizované u téchto déti. Cilem pfispévku je
upozornit na nékteré moznosti hodnoceni pragmatické roviny komunikace s vyuzitim
originalné vytvoreného hodnoticiho (testového) materidlu zaméfeného na vybrané
pragmaticky orientované komunikacni situace vztahujici se k dennim aktivitam a redl-
nému zivotu. V rdmci preliminarniho Setfeni bylo hodnoceno deset déti s PAS a deset
déti intaktnich, u nichz byly hodnocen vybér adekvatni ilustrace z dvojice obrazkd re-
prezentujicich komunikacni, socialné orientované situace z bézného zivota. Z vysledk
preliminarniho vyzkumu vyplyva, Ze se u déti s PAS projevilo méné chybnych odpovédi
v jinych oblastech, nez u déti intaktnich. Pfesto jsou nékteré oblasti shodné hodnoceny
spravné u obou skupin. Polovina déti s détskym autismem dokonce nechybovala vibec.
Vysledky kvalitativni analyzy ale poukazuji na nutnost doplnit hodnoceni pragmatiky
komunikace o individudlné specifikou kvalitativni analyzu vykonu ditéte.

Klicova slova: porucha autistického spektra, socidlni interakce, kvalitativni analyza,
pragmatika komunikace.
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Assessment options of pragmatic communication
level in children with autism spectrum disorder -
partial survey results

Abstract

Communication pragmatics is frequently disturbed in children with autism spectrum
disorder (ASD), which causes difficulties in the social interaction, and thus it might be
one of the obstacles to speech therapy intervention realized in these children. The aim
of this paper is to highlight some assessment options of pragmatic communication
level using originally created assessment (test) material which aims to pragmatically
oriented communication situations relating to daily activities and real life. Ten chil-
dren with ASD and ten intact children were evaluated within preliminary testing; their
choice of an adequate illustration from pair pictures representing communicative and
socially orientated situations from everyday life was evaluated. The results of prelimi-
nary research revealed that children with ASD showed fewer erroneous answers, and
in different areas, than intact children. However, certain areas were evaluated correctly
in both groups. Half of the children with child autism did not even make any mistakes
at all. The results of qualitative analysis point out that communication pragmatics as-
sessment has to be completed with an individually specific qualitative analysis of the
child performance.

Keywords: autistic spectrum disorder, social interaction, qualitative analysis, commu-
nication pragmatics.

Uvod do problematiky

Jednou z jazykovych rovin tvoficich hlavni zdklad komunikac¢ni schopnosti ¢lovéka, je
pragmatickd jazykova rovina (Lechta 2011). Pragmatické aspekty komunikace nejsou
jenom doménou psychologickych véd nebo lingvistiky (Zufferey, 2015), ale vyznamné
zasahuji také do oblasti pedagogickych véd a specidlni pedagogiky, tedy i logopedie,
tedy védni discipliny zabyvajici se poruchami a odchylkami komunikace i u osob se
specialnimi vzdélavacimi potfebami. V soucasné logopedii predstavuje pragmaticka
jazykové rovina jednu z nejvice sledovanych oblasti moderniho logopedické intervence
(viz ASHA, 2016; Hwa-Froelich 2015; Kostalova et al. 2015). Jesté krucialnéjsi rozmér
nabyva jeji hodnoceni v kontextu aktualniho zajmu o problematiku poruch autistické-
ho spektra (dale také PAS), jelikoz v ptipadé téchto poruch se jednd o oblast naruseni
komunika¢niho chovani spadajici jak do oblasti komunikace, tak socidlni interakce
(Thorova 2012; Vitaskové & Rihova, 2015). Pro jeji hodnoceni viak v podminkach ¢es-
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ké logopedické a specidlnépedagogické praxe neexistuji vhodné materidly, které by se
zamérovaly na specifické oblasti pfimo ovliviujici priibéh logopedické intervence (viz
napt. Rihova & Vitaskova 2012).

1 Vychodiska vyzkumného Setieni zaméreného
na pragmatickou jazykovou rovinu
u osob s poruchami autistického spektra

Jak je ale evidentni z mnohych vysledk( vyzkumnych 3etfeni, stimulace pragmatické
jazykové roviny je u osob s PAS mozna, musi ji viak pfedchazet cilena diagnostika
a hodnoceni jednotlivych slozek pragmatické jazykové roviny (srovnej napt. Boyd 2011).

Jelikoz je vsak pragmatika komunikace ovliviiovédna vzajemnou interakci jazyka,
kognitivnich schopnosti a kvalitou senzomotorické integrace (viz napf. Hwa-Froelich
2015), domnivame se, Ze je nutno na pragmatickou rovinu komunikace u osob PAS
pohlizet nejenom v kontextu socialniho chovéni, ale také motoriky, imitace a senzoriky,
véetné orosenzorickych schopnosti (viz napf. Miller et al. 2014). Odchylky ve vnimani
pragmaticky orientovaného komunikac¢niho chovani mohou totiz zplsobit rozdilné
nahledy na vysledné hodnoceni ditéte po strance jeho prognozy a funkénich komu-
nikacnich parametrd, které maji byt stimulovany nebo naopak kompenzovéany napf.
i v pribéhu logopedické terapie. Ta je postavena na procesech uceni prostfednictvim
imitace, ale v rdmci vyuzivani principt alternativni ¢i augmentativni komunikace (AAK)
také na funkénim komunikaénim chovani, a tedy na pragmatickych jazykovych schop-
nostech (Vitaskova & Rihova, 2013).

Vychazime také z prekonceptu, Ze jsou projevy naruseni pragmatiky komunikace
specifické jak u déti s PAS, tak u déti se specificky narusenym vyvojem reci ¢i s lehkym
mentalnim postizenim. Pfestoze se v kone¢ném dusledku projevuji shodnym ci velice
podobnym zplisobem, mohou byt v konkrétnich individualnich pfipadech podminény
rozdilnymi determinanty, coz mize zplsobovat desinterpretaci skutec¢nych projevi
ditéte. V dlsledku toho mize byt ditéti indikovan jiny terapeuticky nebo edukacni
postup, ktery neodpovidd jeho skute¢nym schopnostem a urovni pragmatickych ko-
munikacnich dovednosti, a to zvlasté v pfipadé absence dostate¢ného diagnostického
posouzeni této oblasti. Sv{j vliv mé i nedostatek vysledk(l vyzkumu srovnatelnych s da-
nym komunika¢nim chovénim u specifickych skupin déti se specidlnimi vzdélavacimi
potifebami, ale i u déti intaktnich, mezi kterymi mohou byt objeveny déti s narusenim
socidlné-pragmatické komunikacni schopnosti (Buntova & Mikulajové 2012; Norbury,
Spark, 2013; Vitaskova & Rihova, 2015).
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Nasim zamérem, ktery je mimo jiné realizovan v ramci vyzkumného projektu GACR
,Hodnoceni pragmatické jazykové roviny u déti s poruchou autistického spektra” (GA14-
-31457S, 2014/2016, fesitelka: K. Vitadskovd) bylo proto vytvofit plivodni material pro
hodnoceni vybranych aspektl pragmatiky komunikace u déti s PAS, ktery by umoznil
komparaci s vykony déti se specificky narusenym vyvojem feci, lehkym mentalnim
postizenim a déti intaktnich.

Pro ucely tohoto pfispévku popisujeme pouze dil¢i vystupy predvyzkumu tykajici-
ho se déti s PAS a déti intaktnich, respektive vysledky hodnoceni pomoci tohoto nové
vytvofeného materidlu, konkrétné jednd z hlavnich &asti vyuzivajici modelové situace
prostiednictvim vizualnich schémat. Povazujeme za vyznamné na nich demonstrovat
rozdilnost vykont sledovanych déti v oblasti pragmatiky komunikace, které jsou navic
individualné charakteristické a stru¢né diskutovat jejich pripadné konfrontace s kvali-
tativni analyzou komunikacni situace a zdGvodnéni volby spravné odpovédi, ditétem.

2 Metodologie vyzkumného Setreni a popis
hodnoticiho nastroje

Cilem predvyzkumu bylo zjistit, zda se mezi vykony déti intaktnich a s poruchou auti-
stického spektra projevi odchylky v hodnoceni pragmatiky komunikace a zda budou
tyto rozdily statisticky vyznamné. Vybrali jsme deset déti z intaktni populace a deset
déti s poruchami PAS skolniho a star$iho predskolniho véku. Relativni vékovy rozptyl je
podloZen nejednotnou vékovou strukturou déti v zafizenich pro déti s PAS a zna¢nou
heterogenitou vyzkumného souboru. PGvodné jsme chtéli do vyzkumu zaradit jen déti
predskolniho véku, coz se ale ukazalo s ohledem na vyvoj pragmatickych dovednosti
a schopnosti popsat zdlvodnéni svého vykonu ditétem jako nemozné. Navic jsme
chtéli sledovat béZnou strukturu déti, se kterymi se mohou logopedi setkat, coz byvaji
vétSinou az déti starsiho predskolniho véku, ale pfevazné déti Skolniho véku. Jednalo se
o smiseny design vyzkumu, jehoz zékladem bylo hodnoceni provedené prostrednictvim
metody testovani, pficemz byl testovy hodnotici ndstroj vytvoren s vyuzitim originalnim
ilustraci demonstrujicich pragmaticky zamérené komunikacni situace, které vyplyva-
ji zkazdodenniho zZivota a béZnych socialnich interakci ve vazbé na nejuzsi socialni
skupinu. Nasim zédmérem je upozornit predevsim na znacny rozptyl vysledkd a hlavné
vysledné disproporce, ke kterym muze dochazet na zakladé eliminace kvalitativniho
procesni vykonové charakteristiky ditéte pfi hodnoceni jeho vykonu v pragmatické
jazykové roviné.

Ve skupiné déti s PAS byly v rdmci tohoto dil¢iho predvyzkumu hodnoceno 10 déti
s dg. détsky autismus, i kdyz v celém vyzkumném vzorku pak budou zatazeny i déti
s Aspergerovym syndromem. PfestoZe by se zdalo, Ze se jedna o ponékud rozdilné
diagnozy z hlediska stupné naruseni, s ohledem na zmény v posuzovacich kritérii PAS
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v kontextu DSM V. klasifikace APA a smérem k 11. revizi WHO se domnivame, Ze u né-
kterych déti bude dochazet v budoucnu ke zméné pfidélené diagndzy v mladsim véku.
Navic mohou byt jednotlivé diagnézy pomérné ovlivnény diagnostikujicim pracovni-
kem nebo pracovistém a vysledna diagnéza tak muze relativné odpovidat i jinému
stupni ¢i typu PAS, mimo jiné proto, Ze se jednd o poruchu vyvojovou, ménici s vékem
ditéte a vlivem specifické intervence svou symptomatologii. Tyto predpoklady se ¢as-
tecné projevuji i v prbéhu ¢i v rdmci jinych vyzkumnych Setteni, které jsme provadéli
v oblasti posuzovéni ordIni stereognozie apod., kdy i déti s téz3im stupném postize-
ni vykazovaly hodnoty lepsi nez déti z méné zadvaznym stupném PAS nebo dokonce
v kombinaci s poruchou intelektu (mentalnim postizenim) (srovnej napf¥. Vitaskova,
Malkova & Hlavinkova 2016).

Vytvoreny diagnosticky materidl s pracovnim nédzvem ,Hodnoceni irovné pragma-
tické jazykové rovin u osob s PAS: potenciondini bariéry pro logopedickou intervenci”
se zaméfuje na hodnoceni pragmatického komunika¢niho chovéni ditéte na zakladé
individualné zaméreného ptimého pozorovani a vykonového testovani. Vychazime
z predpokladu, Ze mnoho schopnosti a praktickych dovednosti souvisejicich s pragma-
tickou jazykovou rovinou muze byt hodnoceno pravé na zakladé metody pozorovani.
Pozorovani je provadéno bez nutnosti zaddvat slozitéjsi ukoly, v pfirozeném prostiedi
ditéte ¢i v prostiedilogopedického poradenského ci terapeutického pracovisté, které jiz
dité zna. Cilem formalniho testovani je objektivnéji zachytit obtize v hodnocené oblasti,
adekvatnost provedenych tkold, zvlastnosti ve zplsobu provedeni apod.

Diagnosticky material byl vytvoren specificky pro potieby logopeda. Kazda oblast
diagnostiky je hodnocena na zdkladé pozorovani a pro ovéreni subjektivniho pohledu
slouzi obrézkovy materidl, ktery je predkldddm klientdim s PAS, a hodnoti rozliovani
vizudlnich schémat. Zakladnimi hodnocenymi oblastmi jsou problémové chovani, zra-
kovy kontakt, socidlni interakce a chovani (pozdrav, osloveni, louceni, stfidani komu-
nikac¢nich roli a komunikaéni pravidla). Rozlisovani vizudlnich schémat obsahuje vzdy
dva obrazky. Zadavaci instrukce vyzyva dité vybrat ze zadané dvojice obrazk( ten, ktery
vyjadfuje spravnou variantu komunikacni situace. Sestaveno bylo deset dvojic obrazka,
souvisejici s vyse uvedenymi kategoriemi hodnoceni: 1. Zrakovy kontakt, 2. Pozdrav,
3. Louceni, 4. Zadost o prosbu (chtit néco), 5. Proxemika pfi komunikaci, 6. Vyjadfeni
nelibosti, 7. Vy¢kani pfi komunikaci, 8. Stfidani v rozhovoru, 9. Chovani v obchodé,
10. Reakce na prohru. Administrace testu byla koncipovana se snahou o simplifikaci
a prehlednost. RozliSovani vizudlnich schémat, které je soucésti formalniho testovani
se hodnoti na stupnici 0 = spravna odpovéd, 1 = nespravna odpovéd. Cim vice ziska
klient bodd, tim zavaznéjsi problém se v této oblasti vyskytuje. Dalsi ¢ast hodnoticiho
materialu je zamérena na senzorickou integraci, motorickou imitaci a mimiku.V tomto
prispévku se vénujeme ale jen popisu dil¢ich vysledk tykajici se prvni ¢asti testovani,
tedy casti vyuzivajici modelova ilustrovand schémata.
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2.1 Dil¢i vysledky vyzkumného Setieni

V Tab. 1 vidime rozloZeni vysledk hodnoceni v rdmci zadévani dvojice vizualnich sché-
mat. Z vysledku vyplyva, Ze nejcastéji (celkem ctyfikrat) se ve skupiné déti intaktnich
objevilo nespravné vyhodnoceni u dvojice obrazkd reprezentovanych obrazkovym
schématem Obr. 1,Pozdrav*, dale tfikrat ve schématu Obr. 3 ,Louceni” a Obr. 1,Zrako-
vém kontaktu” a dvakréat u obrazkového schématu Obr. 5, Proxemika” a jednou u Obr. 7
Vyckani na komunikaci” V dalich ¢astech déti vyhodnotili komunikacni situaci ade-
kvatné vybérem spravné odpovédi. Zajimavy je identicky vysledek u chlapct 7 a 8 (viz
K7 a K8 v Tab. 1), u kterych byly shodné nespravné vyhodnoceny oblasti Zrakového
kontaktu, Pozdravu, Lou¢eni. Nejhorsiho vysledku doséhl klient K3, ktery mél 4 nesprav-
né odpovédi (K3). Neprosto bezchybny vysledek mély ctyfi déti.

Tab. 1
Hodnoceni vizualnich schémat u intaktnich déti

KLIENT ki | k | & | k¢ [ k5 | k6 | k1 | k8 | K9 [ Ki0o [CELKEM
POHLAVQ CH CH CH CH CH CH D
VEK 6,0 6,6 5:8 6,10 4,9 6,10 5,2
OBLASTI HODNOCEN{
Obr. 1 Zrakovy kontakt
Obr. 2 Pozdrav
Obr. 3 Lou¢eni
Obr. 4 Chtit néco
Obr. 5 Proxemika
Obr. 6 Vyjadieni nelibosti
Obr. 7 Vy&kani na kom.
Obr. 8 Stiidani kom. roli
Obr. 9 Chovini v obchodé
Obr. 10 Reakce na prohru
Nesprivné odpovédi

>}
o
N
el e
N
©
=

olo|lo|=|o|v|o|w i alw

olo|o|o|o|e|o|e|o|e|e
—|o|lo|o|eo|e|e|e|e|=|o
slolo|lo|=|o|~|o|o|—|~
—|o|lo|o|o|o|e|o|~|ole
—lololec|ole|~|o|olele
olo|o|o|o|eo|o|e|e|e|e
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Z vysledkil v Tab. 2 hodnoceni vizudlnich schémat u déti s PAS vyplyvan, Ze déti pa-
radoxné v rdmci tohoto vybérového vzorku chybovali méné, a to konkrétné v deviti
pfipadech, pficemz je jejich nejhorsi vysledek nizsi nez u déti intaktnich. Nejcastéji se
jednalo chyby v oblasti neprezentované Obr. 2 ,Proxemika’, Obr. 7 ,Vy¢kani na komu-
nikace”, Obr. 8 ,Stfidani komunikacnich roli”. Naopak nenarusené byly oblasti,Chtit
néco’, Vyjadreni nelibosti’, ,Chovani v obchodé” a ,Reakce na prohru”. Nejhorsiho vy-
sledku doséhl klient K5A, jednalo se konkrétné divku s détskym autismem ve véku
6 let a 6 mésicl. Naprosto bezchybného vysledku dosahla polovina déti, prestoze je
jejich diagnéza zalozena na naruseni socialni interakce a komunikace zejména pravé
v pragmatické oblasti.
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vysledky dil¢iho Setfeni

Tab. 2

Hodnoceni vizualnich schémat u déti s poruchou autistického spektra
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OBLASTI HODNOCENi
Obr. 1 Zrakovy kontakt
Obr. 2 Pozdrav
Obr. 3 Loudeni
Obr. 4 Chtit néco
Obr. 5 Proxemika
Obr. 6 Vyjadieni nelibosti
Obr. 7 Vy&kani na kom.
Obr. 8 Stiidani kom. roli
Obr. 9 Chovini v obchodé
Obr. 10 Reakce na prohru
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Vyzkumnym predpokladem bylo, ze déti intaktni dosdhnou lepsich vysledkd nez déti
s poruchou autistického spektra. Jiz z vysledki je patrné, Ze rozdil mezi porovnavanymi
skupinami déti je zanedbatelny. Pro ovéreni vychozich hypotéz volime neparametricky
U-test Manna a Whitneyho pro vétsi skupiny (skupina o ¢etnosti 9-20):
- HO: mezi vysledky obou skupin neni statisticky vyznamny rozdil.

- HA: mezi vysledky obou skupin je statisticky vyznamny rozdil.

Pro porovnani sefadime vysledky obou skupin a pfifadime pofadi.

Tab. 3
Vypocet U-testu

Intaktni| Poradi PAS Poradi
6 1 7 3
7 3 8 5,5
7 3 8 55
9 9 9 9
9 9 9 9
9 9 10 16
10 16 10 16
10 16 10 16
10 16 10 16
10 16 10 16
n;=10 | R,=98] n,=10 |R, =112
ny *(ny +1)
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ny * (ny + 1)

U'=n,*=n, +
1 2 2

R, =57
Uy s (10,10) = 23

Protoze vypocitana hodnota U = 43 je vétsi, nez hodnota kritickd U (10,10) = 23, pfi-
jimédme nulovou hypotézu. Mezi vysledky obou skupin déti nenf statisticky vyznamny
rozdil.

2.2 Diskuse dil¢ich vysledka

Vytvoreny diagnosticky material pfindsi uplné novy nahled na problematiku pragma-
tické jazykové roviny u osob s PAS, nejen v kontextu sociadlniho chovani. Jeho cilem je
i zefektivnéni logopedické intervence a naznaceni sméru, kterym by se logopedicka
intervence osob s PAS mohla ubirat — napf. jaké individualni zvlastnosti by mély byt
zohlednény a jaké potencionalni bariéry mohou logopedickou intervenci narusit.

Z kvalitativniho rozboru dilcich vysledku ale vyplyva, Ze u obou skupin déti doslo
k odchylnému ¢i nespravnému vykonu v jinych oblastech hodnoceni pragmatickych
jazykovych schopnosti. Jedinymi shodné nenarusenymi odpovédmi byly ,Chovani v ob-
chodé” a,Reakce na prohru” a vyjadfeni zadosti,Chtit néco”, coz vyzaduje dle naseho
nazoru dalsi analyzu. Naprosto paradoxni je lepsi vysledek v celkovém vykonu u déti
s PAS, coz muze byt ale vysvétleno ¢astecné ¢astéjsim nacvikem komunikacnich situaci
vyjadienych na obrazcich. Kdyz se podivdme na vék déti a jejich vykon, nékteré mladsi
déti paradoxné vykazuji lepsi vysledek nez déti starsi, pfestoze maji stejné zavaznou
diagndzu. Dle naseho néazoru by se mohlo jednat o vysledky, které by podpofily ten-
dence smérujici ke zménam klasifikace PAS v ramci 11. revize Mezinarodni klasifikace
nemoci Svétové zdravotnické organizace. Ta uz vice reflektuje rozdily jak v komunikaci,
tak funk¢nosti komunikace a pragmatiky u déti s PAS a proto mUize byt v logopedickém
prostredi Iépe vyuZitelna pro Ucely planovani komunikacniho postupu a rozvoje funkéni
komunikace ¢i jeji kompenzacni funkci.

Uz z tohoto pfedbézného vyzkumu vyplyva, Zze hodnoceni pragmatiky komunikace
neni vhodné provadét jen na zakladé kvantitativnich ukazatel(. Spise se musi jednat
o kombinaci testovani vykonu s podrobnéjsi kvalitativni deskripci a ndslednou analyzou
chovani ditéte béhem testovani. Za velmi prospésné povazujeme doplnéni hodnoceni
nebo jeji primarni oporu o vytvorené audiovizudlni zdznamy, které by byly nasledné
analyzovany na zakladé analyzy komunika¢niho chovani. Zaroven vsak musime upozor-
nit na limity takového postupu, ktery vyzaduje jak souhlas zékonnych zastupct s pofize-
nim, uchovanim a analyzovénim materidlu, tak urcité naroky na technické a organizac¢ni
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zajisténi nahravani a samoziejmé zvlastni ¢asové naroky na analyzu a specificky zacvik
v analyze pragmatického komunikacniho chovani.

Na zékladé provedeného predvyzkumu mizeme rovnéz konstatovat, ze testovani
ovliviiuje také pfiprava na jeho provedeni. Pfed zacatkem samotného testovani ¢i po-
zorovani je z naseho pohledu dilezité respektovat urcitd doporuceni. Nutna je napt.
komplexni osobni a rodinnad anamnéza, ktera by méla obsahovat i informace o zdjmech
ditéte, oblibenych aktivitach, pisnich, filmech, potravinach, domacich mazliccich, ¢len(
rodiny apod. Déle je nezbytné navazani vztahu s klientem, zalozeného na divére. Lo-
goped by se mél dikladné seznamit s testujicim materialem, otazkami a hodnocenim,
pfipravit si veskeré pomlicky, zkontrolovat audio/video techniku.V prdbéhu hodnoceni
by méla byt pouzivdna adekvatni mimika a adekvatni slovni pochvala. Aktivity by mély
byt pfimérené véku ditéte a vyuzivat by se méla aktudlni motivace ditéte. Otazku je
vhodné zopakovat 2krat az 3krat a na odpovéd vyckat 3 az 5 sekund.

Zavér

Hodnoceni pragmatické roviny komunikace je jednim z nejobtiznéjsi a pfitom ze spo-
lecenského hlediska nejvyznamnéjsi slozkou diagnostiky v oblasti jak fyziologie, tak
poruch komunikace. Posuzovani je totiz zavislé na mnoha faktorech, které vyplyvaji jak
zindividudlnich charakteristik osobnosti jedince i testujiciho, tak z vnéjsich podminek,
stejné tak jako z charakteru komunikacniho prostfedi a komunikacnich partner a zku-
Senosti, kterou ma testovany s predkladanymi pragmaticky orientovanymi ukoly. Dle
naseho nazoru je nutno zohlednit nejenom komunikacni vykon nebo charakteristiku
neverbalniho nebo koverbalniho chovani; slozky pragmatického chovani (mimika ci
gestikulace) jsou totiz ovliviiovany motorickymi vykony a neuromotorickou aktivitou,
kterd mize byt, a to zvlasté u osob se zdravotnim postizenim, primarné specificky
determinovana rliznymi odchylkami sekundarné ovliviujicimi vykon v oblasti prag-
matickych slozek komunikace.

V nasem dil¢ich vyzkumném Setieni jsme zjistili paradoxni nenarudeni oblasti prag-
matiky komunikace hodnocené pomoci vizualnich schémat u poloviny déti s PAS a na-
opak horsi vykon u déti z intaktni populace. Nékteré z oblasti byly shodné hodnoceny
adekvatné, pficemz hodnota vysledky nebyla ovlivnéna vékem - naopak mladsi déti
s vaznou diagnézou détského autismu dosahly lepsiho vykonu nez déti starsi se stejnou
diagnézou. Rozdily mezi obéma skupinami vak v tomto pfipadé nebyly statisticky
vyznamné.

Dal$im ne bezvyznamnym zjisténim je, ze vykon ditéte nemusi reflektovat skute¢né
ovladnuti pragmatickych komunikacnich projevi v predkladaném situacnim kontextu,
ale snahou o vyjadreni spravné odpovédi, kterd po kvalitativni analyze neodpovida sku-
te¢né inklinaci vybéru odpovédi ze strany ditéte nebo podstaté komunikacni situace.
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Pragmatické zdGvodnéni, které u ditéte nasledné po testovani vyprovokujeme, mnohdy
dolozi naprosto ¢i alespon z¢asti odlisné pochopenou obsahovou slozku funkéniho
pragmatického projevu. Jedna se tak dle naseho néazoru o jakousi,pragmaticky ori-
entovanou analyzu” pragmatického komunika¢niho chovani ditéte, ktera je odlisna
od bézného posuzovani pragmatiky komunikace v logopedii.
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EMBU a jeho verzie ako nastroje
na meranie vztahovej vazby

Gabriela Rozvadsky Gugova

Abstrakt

Ciel: Diagnostikovanie vztahovej vazby v su¢asnosti poskytuje moznost sledovat rozli¢-
né aspekty spravania. Tedria vztahovej vazby je dnes Siroko uznavana. Prinasame kratky
prehlad vyvinu metédy EMBU a jeho modifikacii pre detsku populéciu, pre dospelych
jedincov aj pre rodi¢ov. Zadverom informujeme o Specifikdch slovenskej verzie sEMBU.

Metody: SEMBU hladé predovsetkym tri zékladné modely pouzivané v rodi¢ovskej
spravani: odmietanie, emocnu vrelost a hyperprotektivitu. Modifikacie pévodného
EMBU kratko predstavujeme cez Studie autorov. Pouzili sme 23-polozkové s (short)
-EMBU (Arrindell, W. A. et al., 2001). Slovensky preklad origindlneho sEMBU bol uve-
rejneny v roku 2007 (Poliakovd, M., Mojzisova, V., Hasto, J., 2007). V nasej vzorke bolo
N =970 participantov (beznd populacia) z toho 507 Zien a 463 muzov vo veku 18-62 ro-
kov, ktori pozostavali zo studentov externého pre-gradual stadia VS DTI, 2010-2014.

Vysledky: Vnutorna reliabilita na vSetkych subskélach u otcov bola a =.820 a u ma-
tiek a = .856. Priemerné hodnoty v jednotlivych subskélach boli: Odmietanie (otec):
M =13.88, SD = 3.250; Odmietanie (matka): M = 14.44, SD = 3.768; Emoc¢na vrelost (otec):
M = 14.24, SD = 3.190; Emoc¢nd vrelost (matka): M = 14.24, SD = 3.214; a sledovana
Hyperprotektivita (otec): M = 18.90, SD = 3.509; Hyperprotektivita (matka): M = 17.69,
SD =3.990. Nase vysledky sa ukazali vyssie ako publikované Perrisom a jeho kol. (1980).
Zistili sme pri klastrovej analyze, Zze najvacsi podiel na klasifikacii a diferenciacii vztaho-
vej vazby mala hyperprotektivita (otec). U matiek to bola Emo¢na vrelost. Predpokladali
sme, Ze ndjdeme bezpecnu vztahovu vézbu u matiek.
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Zavery: Nase vysledky nas prekvapili, klastrova analyza typov vztahovej vazby nepreu-
kazala vyskyt bezpecnej vztahovej vézby u matiek. Vzhladom na nase zistenia odpor-
uc¢ame zamerat sa vo vyskume ako aj v terapii na bezpecnu vztahovu vazbu.

Kla¢ové slova: vztahova vazba, EMBU, sEMBU, EMBU-P, EMBU-c.

EMBU and Other Versions as Tools to Measure
Attachment

Abstract

Objective: The diagnosis of attachment now provides the ability to track various as-
pects of behaviour. The attachment theory is widely recognized today. Here is a short
overview of the development of the EMBU method and its changes for the paediatric
population, for adults and for parents. In the conclusion, we inform about the specifics
in the Slovak version of sSEMBU.

Methods: sSEMBU is mainly looking for three basic models used in parental behaviour:
rejection, emotional warmth and overprotection. Modifications of the original EMBU
are briefly introduced through the authors’ studies. We used a 23-item (short)-EMBU
(Arrindell, W. A. et al., 2001). The Slovak translation of the original SEMBU was pub-
lished in 2007 (Poliakova, M., Mojzisova, V., Hasto, J., 2007). Our sample contained N =
970 participants (general population), of which 507 were women and 463 were men
aged 18 to 62 years. All the sample members were external students of the university-
graduate studies DTI, 2010-2014.

Results: Internal reliability on all the subscales in fathers was a = .820 and in moth-
ers a = .856. Average values in each subscale were: Rejection (father): M = 13.88,
SD = 3.250; Rejection (mother): M = 14.44, SD = 3.768; Emotional warmth (father): M =
14.24, SD = 3.190; Emotional warmth (mother): M = 14.24, SD = 3.214; and monitored
Overprotection (father): M = 18.90, SD = 3.509; Overprotection (mother): M = 17.69,
SD = 3.990. Our results proved higher than those published by Perris et al. (1980).
Overprotection took the highest share of classification and differentiation in the fathers’
cluster. The highest share of classification and differentiation in the mothers’ cluster was
in Emotional warmth. We assumed that we would find a secure attachment in mothers.

Conclusion: The results were surprising; the cluster analysis did not show the occurrence
of secure attachment. We recommend focusing on research and therapy on secure at-
tachment with respect to our findings.

Keywords: attachment, EMBU, sEMBU, EMBU-P, EMBU-c.
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Nastroje na meranie vztahovej vazby v dospelosti

Jednou z prvych vyznamnych metéd v diagnostike vztahovej vazby bola metodika
AAI (Adult Attachment Interview — Rozhovor o vztahovej vazbe dospelého) M. Mainovej
(Hesse, 2008). Rozhovor je zamerany na zistovanie vztahovych zazitkov dospelej osoby
s jej rodi¢mi/opatrovatelmi. Vyskumy sa zameriavali v minulosti najma na skusenosti
z raného detstva dospelych psychiatrickych pacientov s dérazom na nedostatok ro-
di¢ovskej opatery. Tato nedostato¢nost v zdsade vyplyvala zo straty alebo odlucenia
od rodi¢ov z dévodu Umrtia, rozchodu alebo rozvodu v rozli¢nych vekovych stadiach.
Ako prvi Jacobson (1980), Perris (1980) a Arrindell (1983) a neskér ich nasledovnici
rozsirili pojem ,deprivécie v detstve’, ktoru v zhode definovali ako ,nedostatok, stratu
alebo absenciu emo¢ného nasycovania v opornom vztahu pred adolescenciou” a zd6-
raznovali, ze takato deprivacia vyplyva bud z redlnej straty jedného alebo oboch rodi-
¢ov, alebo z nedostatoc¢nych, ¢i chybnych komunikacnych, vychovnych a edukacnych
praktik zo strany rodicov.

S nastupom sebaposudzovacich dotaznikov pribudli dalsie kvalitné nastroje. Tu
patri dotaznik EMBU (Dotaznik zapamdtaného rodicovského sprdvania, skratka pochadza
z origindlneho $védskeho nazvu Egna Minnen Betraffande Uppfostran, ¢o v slovencine
znamena Moje spomienky, ako ma vychovdvali). Povodna verzia (Perris et al., 1980) obsa-
hovala 81 poloziek, ktoré boli zdruzené do 15 subskal. Neskor bola vytvorena skratena
verzia s oznacenim s-EMBU, ktord obsahuje 23 poloziek v troch zékladnych subskalach
(Arrindell et al., 1999, 2001), (Rozvadsky Gugova, Eisemann, 2016): Odmietanie; Emocna
vrelost; Hyperprotektivita.

Prinosnymi sa stali aj Bielefeldské dotazniky vztahovej vazby. Autorom Bielefeld-
ského dotaznika klientovych ocakavani (BDKO, nem. Der Bielefelder Fragebogen zu
Klientenerwartungen BFKE) je D. Hoger (1999) z Univerzity v Bielefelde, ktord je zndma
svojim vyskumom v oblasti vztahovej vdzby. Paralelnu verziu tohto dotaznika s na-
zvom Bielefeldsky dotaznik oc¢akévani v partnerstve (BDOP, angl. Bielefeld Partnership
Expectations Questionnaire BPEQ) uvadzaju Pollak, Wiegand-Grefe a Hoger (2008). Tato
téma je v literature bohato diskutovana (napr. Crowell, Fraley, Shaver (2008); Mikulincer,
Shaver (2007); Fraley, Phillips (2009), u nas sa tejto téme venuje Halama (2009). Diag-
nostikovanie vztahovej vazby v sicasnosti poskytuje moznost blizSie sledovat rozli¢cné
aspekty spravania, etymoldgiu sledovaného javu, ktory sa prezentuje symptomaticky
ako vzorec myslenia a spravania.

EMBU

Jedna z povodnych studii svédskych autorov o EMBU (Jacobson, L., Lindstrom, H., von
Knorring, L., Perris, C. and Perris, H., 1980) predstavila EMBU ako novy nastroj a CMPS
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(the Cesarek Marke Personality Schedule, zostaveny podla Murray’s Tedrie osobnosti
(Murray, 1938) ako nastroj na vyhodnocovanie psychogénnych potrieb. Vyskumu sa
vtedy zUcastnilo 152 subjektov oboch pohlavi zo zdravej populécie. Vo vzorke bolo
108 muzov a 44 Zien. Vo vzorke bolo 73 brancov, 57 studentov mediciny,15 Studen-
tov terapie a 7 personalistov vo veku 17-46 rokov. Autorom sa potvrdili vSieobecné
predpoklady, Ze vnimané rodicovské spravanie je dolezity faktor v utvarani osobnosti
jedinca, ale zistili aj dalSie neocakdvané faktory, ktoré mézu byt este dolezitejsie pri
determindcii osobnostnych charakteristik. Autori nasli sig koreldcie medzi EMBU a CMPS
v tychto polozkach: kontrola, vina vzbudzovana matkami a neurotic. seba presadzova-
nie r=0.22, P < 0.01; tolerancia, naklonnost matiek a neneurotic. dominancia r = 0.20,
P < 0.01; uprednostriovanie stirodenca matkou a pasivna zavislost r = 0.21, P < .01;
hyperprotektivita matiek a spolo¢enskost r = 0.23, P < 0.01.V otcovskom spravani sig.
korelovali iba uprednostrovanie stirodenca otcom a pasivna zavislost r=0.19, P < 0.01
a negativna koreldcia sa objavila medzi tolerantnostou otca a neurot. sebapresadzo-
vanim r =-0.17,P < 0.05; a agresivnou nonkonformitou r = -0.25, P < 0.001. Pri zisto-
vani vnutornych koreldcii néstroja CMPS a miery suladu a miery prisnosti, sa nasli sig.
vyznamné korelacie medzi afiliaciou a mierou suladu u otca r = 0.22, P < 0.005, medzi
mierou stuladu matiek a sociabilitou bola negativna korelacia r =-0.16, P < 0.02, ostatné
korelacie boli nevyznamné.

Nasledovala studia EMBU autorov (Perris, C., Eisemann, M., Ericsson, U., von Knor-
ring, L. and Perris, H., 1983), kde sa skimali biologické, klinické, psychologické a soci-
alne faktory na vzorke N = 141 pacientov oboch pohlavi vo veku 21-65 rokov. Nasli
niekolko korelacii medzi rodi¢ovskym spravanim a osobnymi skisenostami. Nasli sa aj
sig. korelacie medzi agresiou a hanbou, vinou a negativnu koreldciu so socializaciou.
Muzi a Zeny podobne hodnotili svojich otcov. Aviak zeny - pacientky hodnotili svoje
matky ako viac kruté, zatial ¢o muzi hodnotili matky ako viac hyperprotektivne. Na celej
vzorke boli matky viac vnimané negativne ako otcovia. Autori pouzili 81 polozkové
EMBU a KSP Scale (Assessment of Personality Characteristics). Vo vzorke boli pacienti
N = 47 unipoladrne poruchy, N = 21 bipoldrne poruchy, N = 39 neurotické poruchy,
N = 34 nespecifické neurotické poruchy. Priemerné skoéra u otcov v odmietani 10.7
(M, SD =0.3), hyperpotektivita 14.2 (M, SD = 0.3), tolerancia 18.0 (M, SD = 0.2), pritulnost
13.5 (M, SD = 0.4), povzbudzovanie 14.1 (M, SD = 0.4). Hlavné zistenia: nasli sig. korelacie
medzi somatickou Uzkostou a hanbou r=0.21, P < 0.001, a zainteresovanostou r = 0.20,
P <0.001, pritulnostour=0.21, P < 0.001, obvifiovanim r = 0.20, P < 0.001, dalej medzi
psychickou tzkostou a hyperprotektivitou r =-012, P <0.10 > 0.05, a zainteresovanos-
tour=0.14,P <0.10 > 0.05, pritulnostou r =0.19, P < 0.10 > 0.05, povzbudzovanim
r=0.21,P <0.001 a uprednostrfiovanim surodencar=0.13, P < 0.10 > 0.05. Rovnako boli
ndjdené sig. negativne koreldcie na skéle socialnej vhodnosti so vsetkymi sledovanymi
spravaniami v EMBU okrem tolerancie, pritulnosti, povzbudzovania.
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Danska Studia o EMBU a osobnostnych charakteristikach z roku 1984 (Benjamin-
sen, S., Jorgensen, J,, Kragh-Hansen, L. and Pedersen, L. L., 1984) hladala vztah medzi za-
pamédtanymi rodi¢ovskym spravanim a osobnostnymi skisenostami a charakteristikami.
Autori pouzili EMBU (Arrindell, W. A., Emmelkamp, P. M. G,, Brilman, E. and Monsma, A.,
1983), dalej EPQ (the Eysenck Personality Questionnaire) (Eysenck, H. J., Eysenck, S.B. G.,
1975) a LKAS (the Lazare-Klerman-Armor Trait Scale) od autorov (Lazare, A., Klerman,
G. ., Armor, D. J., 1970). Vo svojej vzorke N=200 probandov mali vyskumnici 114 zien
a 86 muzov vo veku od 18 do 72 rokov. Boli to dobrovolhici, Studenti a zamestnanci od-
delenia psychiatrie, Uradnici a ich znami. Medzi ordlne osobnostné charakteristiky autori
zaradili: agresiu, zavislost, Ustnu agresivitu, lakomost, pasivita, pesimizmus a odmieta-
nie. Obsesivne charakteristiky definované pritomnostou: zatatost, lakomstvo, zmysel
pre poriadok, emoc¢nd plochost, tvrdohlavost, odmietanie, rigidita, pochybnosti o sebe
azvacsené superego (doraz na poziadavky okolia). Hysterické charakteristiky ukazali na:
zavislost, egocentrizmus, emocionalitu, exhibicionizmus, strach zo sexuality, sexuainu
provokaciu a sugestibilitu. Statistické vystupy ukazali korelacie, aby zniZili riziko ziskania
podozrivo pozitivnych vysledkov, pouZzili Bonferroniho korekciu separatne na kazdu
hypotézu. Bolo dizajnovanych 14 korela¢nych hypotéz podla poc¢tu skimanych pre-
mennych (14). Kazd4 korelacia bola testovana na ai =1/14 x 0.20 = 0.014. Muzi a Zeny
boli analyzovani oddelene ako chlapci a dievcatd s ich otcami, resp. matkami. Vystupy
ukazali, Ze neuroticizmus koreloval pozitivne s mierou rodi¢ovského uprednostnovania
subjektu r=0.29, P < 0.01, so vzbudzovanim viny otcami r = 0.32, P < 0.001 a inverzne
so spomienkami na rodi¢ov. Psychoticizmus koreloval s odmietanim otcov r = 0.25,
P <0.01 a zahanbovanim matiek r =0.27, P < 0.01.

Medzi vzorkou chlapcov a diev¢at bol rozdiel v tom, Ze zatial ¢o u dievcat sa naslo
21 sig. korelacii medzi osobnostnymi charakteristikami a detskymi vychovnymi fak-
tormi, tak u chlapcov sa nenasla sig. vyznamna koreldcia ziadna. Medzi skimanym
rodi¢ovskym spravanim a hysterickymi fazetami oral, obsesia a hystéria sa naslo 10 sig.
koreldcii u diev¢enskej vzorky, z coho 8 koreldcii patrilo otcom: koreldcie oral s tolerant-
nostou (-0.26), so vzbudzovanim viny, s trestanim (0.25), s uprednostiiovanim (0.29),
P <0.01, dalej korelacie hystérie s deprivaciou (0.24), s trestanim (0.32), s hyperprotek-
tivitou (0.32), s tolerantnostou (-0.34), P < 0.01 a len 2 sig. korelacie patrili matkam:
oral a uprednostiiovanie subjektu (0.36, P < 0.001) a hystéria so zaangazovanostou
(0.25, P < 0.01). Diev¢ata mali vo vzorke autorov (Benjaminsen, S., Jorgensen, J., Kragh-
-Hansen, L. and Pedersen, L. L., 1984) zavaznejsi vztah ku zapamdtanému rodi¢ovskému
spravaniu ako chlapci. Co nas vedie k domnienke, Ze dievéata citlivejsie reagujd na vy-
chovné praktiky svojich rodicov. Zda sa, ze dévaju vacsiu véahu zazitému ako chlapci.

Perris a kol. viedli medzindrodnu $tudiu zameranu na vnimané rodic¢ovské spravanie
u zdravych subjektov (Perris, C., Arrindell, W. A., van der Ende, J., Maj, M., Benjaminsen, S.,
Ross, M., Eisemann, M. and del Vecchio, M., 1985), jednotlivé vzorky subjektov z Austra-
lie, Danska, Talianska, Holandska a Svédska vypliiali $védsky dotaznik zapamitaného
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rodi¢ovského spravania EMBU za Ucelom porovnania troch faktorov emocna vrelost, od-
mietanie a hyperpotektivita ziskanych z predchadzajucich faktorovych analyz v stadiach
autorov dotaznika. Autori tejto velkej Studie nasli najvyraznejsie diferencie s dénskou
vzorkou v porovnani s holandskou a svédskou vzorkou na jednej strane, a talianskou
a australskou na druhej strane. Diferencie vo vnimani rodi¢ovského spravania by vy-
znievali eSte zavaznejsie, ked by boli porovnané s osobnymi charakteristikami alebo
psychopatologickymi podmienkami u subjektov v réznych krajindch.

EMBU-p

Spanielska $tudia o rodi¢ovskom spravani posudzovanom z rodi¢ovskej perspektivy.
EMBU-P (Castro, J., de Pablo, J.,, Gdmez, J., Arrindell, W. A., Toro, J., 1997) bola spracovana
so zamerom predstavit novu formu EMBU-P, ide o selfreport o hodnoteni svojho vlast-
ného poésobenia ako rodica. Faktorova analyza priniesla struktiru podobnu ako v EMBU
(odmietanie, emocna vrelost, pokusy kontrolovat a uprednostriiovanie subjektu), ale
zloZzenu z menej poloziek. Vnutorna konzistencia mala tri hlavné faktory. Odmietanie
negativne korelovalo s emocnou vrelostou r = -0.21, P < 0.001 a pozitivne s pokusmi
o kontrolur=0.36, P < 0.001. Nenasli sa Ziadne vyznamné korelacie s vekom odmietanie
korelovalo r=-0.16, P < 0.001, ale objavil sa vztah EMBU-P s pohlavim rodi¢ov. EMBU-P
autori dizajnovali na baze klasického EMBU, pouzili tie isté polozky a skérovaci kld¢.
Otazky smerovali rodi¢om, verbélne vety zmenili z minulého ¢asu na pritomny a pred-
minuly, tak aby nezmenili vyznam poloziek. Vzorku tvorilo N = 602 rodicov studentov
Univerzity v Barcelone. I$lo 0 299 otcov a 303 matiek., priemerny vek bol M = 49.87,
SD = 5.60 v rozpdti od 36 do 69 rokov. Priemerny vek Studentov bol 20.33 roka (SD =
1.95). Pri spracovani faktorovej analyzy pouzili Varimax. rotaciu a akceptovali len faktory
vdcsie ako 0.35. Cronbachovo a bolo 0.7. Vztahy a pripadné sig. koreldcie posudzova-
li s ohfadom na Pearson. korelac. koeficient. Vzorky otcov a matiek podrobili t-testu
na nezavislych vyberoch. Po zadanych podmienkach abstrahovali nakoniec pre EMBU-P
52 poloziek z povodného EMBU. Prvy faktor syteny 17 polozkami bol emo¢nd vrelost
0.84 (10.4 % rozptylu), druhy faktor bol syteny 19 polozkami ako potreba kontroly 0.76
(7.7 % rozptylu), kde boli polozky ako prilisné zaangazovanie rodicov v ich aktivitach
a pokusy v nich dominovat a riadit ich rozhodovanie, 4 polozky v druhom faktore boli
skor z faktora odmietanie. Treti faktor bol odmietanie 0.75 syteny 13 polozkami (3.3%
rozptylu) a islo o prejavy hostility, fyzické aj verbalne, lahostajnost a zanedbévanie. Po-
sledny Stvrty faktor bol syteny len troma polozkami a i$lo o uprednostriovanie subjektu
(2.9 %). Reliabilita bola u tohto posledného 0.66. Pri vyhodnoteni t-testu sa nasli rozdiely
medzi pohlavim rodi¢ov. Matky zda sa boli viac emocne vrelé £(602) = -4.97, P < 0.001
a prejavujuce viac kontroly ako otcovia a t(602) = -5.31, P < 0.001. Tieto vysledky podla
autorov mézu odrazat aj biologické a socidlne role matiek a silnejsie(¢astejsie) kontakty
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s detmi ako maju otcovia. Matky produkuju viac prilezitosti na ukazanie emocnej vre-
losti a tieZ prejavuju pri tom viac kontroly.

EMBU-c

V roku 1998 bola publikovana holandska studia zamerana na rodicovské spravanie
a symptomy uzkostnych poruch u normalnych deti (Muris, P., Merckelbach, H., 1998).
Nastala potreba aplikovat nastroj aj u mensich deti a adolescentov, dovtedy sa E.M.B.U.
pouzivalo vyhradne u dospelych respondentov. Autori sa zamerali ma vztah medzi
vnimanim rodi¢ovského spravania a symptomatikou uzkostnych poruch vo vzorke
Skoldkov v beznej populdcii. N = 45 deti vo veku 8 az 12 rokov. Pouzili EMBU-c pre deti
(modifikovana verzia obsahuje 40 poloziek sytiacich skaly odmietanie, emocna vrelost,
kontrola a Uzkostnd vychova, (Muris, P, Bosma, H., Meesters, C. & Schouten, E., 1998)
a SCARED ( the Screen of Child Anxiety Related Emotional Disorders). Nasli sig. pozitivne
korelacie medzi tizkostnym rodic¢ovskym spravanim a rodi¢ovskou kontrolou matiek
r=041,P <0.01 ar=0.42, P<0.01 na jednej strane a symptomatikou uzkostnych
portch, v jednotlivych symptémoch generalizovanej izkostnej poruchy, separacnej
uzkostnej poruchy a enviromentalno-situacnej fébie matky r = 0.42, P < 0.01, otcovia
r=0.40, P < 0.01 na strane druhej. Autori hovoria, Ze strach a Uzkost su bezné medzi
detmi, ale hlavnu rolu vo vyvoji Uzkostnych poruch hraju rodi¢ovské vychovné praktiky.
Pri administracii EMBU-c vysledky ukézali Cronbach’s alfa u otcov 0.80 a u matiek 0.78
na sledovanych skélach emocnej vrelosti, odmietanie bola 0.52 a 0.68 (matky), kontrola
bola 0.60 a 0.67 (matky), a Uzkostna vychova bola 0.78 a 0.80 (matky).

Dalsi autori sa nasledne zamerali najma na depresivne symptémy u deti a ado-
lescentov, napriklad v $tudii zameranej na temperament, rodi¢ovstvo a depresivne
symptémy u preadolescentov (Oldehinkel, A. J., Veenstra, R., Ormel, J., de Winter, A. F.
and Verhulst, F. C., 2006) mali autori vzorku N = 2230 probandov vo veku 10 az 12 rokov
zo severnej ¢asti Holandska. Zamerali sa na vztah medzi depresivnou symptomatikou
u deti, preadolescentov, a temperamentom, dalej vnimanym rodi¢ovskym spravanim
arodom. Na zistovanie pouzili EMBU-c (Egna Minnen Betraffande Uppfostran for Chil-
dren) pre deti, temperament (bojazlivost a frustraciu) z EATQ-R (the Early Adolescent
Temperament Questionnaire-Revised) a depresivne symptomy zistovali pomocou CBCL
(the Child Behavior Checklist, parent report) a YSR (Youth Self-Report, child report). Vy-
sledky ukazali, Ze vetky rodicovské a temperamentové skiimané faktory sig. korelovali
s depresiou. U dievcat bolo menej hyperprotektivity t =-2.81, P = 0.005 a odmietania
t=-5.01,P < 0.001 a viac emocnej vrelosti t =4.81, P < 0.001 ako u chlapcov, viac sko-
rovali v bojazlivosti t = 4.32, P < 0.001 ako vo frustracii t = -=3.35, P = 0.001. Frustracia
zvysovala depresivny efekt v rodi¢ovskej hyperprotektivite a nedostatok v emocnej
vrelosti. Bojazlivost zvy3Sovala efekt v odmietani u dievcat, ale nie u chlapcov, zato vztah
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medzi frustraciou a depresiou u chlapcov bol silnejsi. Tieto zistenia podporili skimanu
hypotézu, ze efekt rodi¢ovského spravania zavisi na temperamente a rode u deti.
Jednou z najnovsich vyskumnych studii je pakistanska studia zamerana na validi-
zaciu EMBU-c na vzorke adolescentov (Saleem, S., Mahmood, Z. and Subhan, S., 2015).
Autorky mali vo vzorke N = 1279 adolescentov, ktorych ziskali cez mnohopocetné
vybery vo veku 12-18 rokov (M = 13.93, SD = 1.83). Participanti vyplinali modifikova-
nu verziu EMBU-c (Muris, P,, Meesters, C., & Van Brakel, A., 2003), dalej SCPS ( School
Children Problem Scale) (Saleem, S., & Mahmood, Z., 2011) a demografické polozky
(vek, gender, trieda). Vysledky ukazali, Zze EMBU-c malo velmi podobnu $trukttru ako
poévodna verzia (Muris, P, Meesters, C., & Van Brakel, A., 2003) a sytili 4 faktory. Vysledky
zamerané na vnutornu konzistenciu a reliabilitu na vzorke pakistanskych adolescen-
tov ukdzali, Ze vnimana emocnd vrelost bola negativnym prediktorom a rodi¢ovské
odmietanie naopak pozitivne predikovalo psychické zdravotné problémy (P < 0.001).
Najskor po metodologickej stranke museli zabezpecit preklad nastroja a suhlas autorov,
preklad robilo 5 lingvistickych expertov, nsledne 4 klinicki psycholégova s minimalne
18 ro¢nou praxou s detskou populdciou finalizovali pakistansku verziu. V pilotnej studii
EMBU-c bolo zapojenych 60 $kolakov (30 chlapcov a 30 diev¢at). Vyplfali povodnu ver-
ziu (Muris, P, Meesters, C., & Van Brakel, A., 2003), referovali, ze mali problém hodnotit
spoloc¢ne, preto nasledne hodnotili oddelene otca a matku. V druhej pilotnej studii bolo
30 (15/15) participantov, ¢as na vypliianie sa zlepsil z 20 minGt na 15 mindGt v prieme-
re pri hodnoteni oboch rodi¢ov. V hlavnej studii bola vzorka N = 1259 participantov,
vybranych najmé zo Statnych kol v Lahore. V3etci participanti boli vybrani tak, aby
mali oboch rodicov a Zili s nimi spolocne, ziaci navstevovali 8. triedu N = 402, 9. triedu
N =416, 10. triedu N = 441. Vyplnali SCPS (Saleem, S., & Mahmood, Z., 2011), ktord mala
88 poloziek na 6 skalach: tzkost, problémy s ucenim, agresia, socialne stiahnutie, po-
city z odmietania, somatické problémy. Naviac total skore sa ziskalo s¢itanim vsetkych
poloziek, ¢im vyssie skore, tym viac psychickych problémov (test- retest reliability 0.79
a half split reliabilita bola 0.89). Faktorové analyza ukazala Crombachovo a: hyperpro-
tektivita 0.78, emocna vrelost 0.72, odmietanie 0.76, Uzkostnd vychova 0.79 u otcov;
hyperprotektivita 0.76, emocnd vrelost 0.77, odmietanie 0.70, Uzkostna vychova 0.71
u hodnotenych matiek. Vnutorné medzi faktorové korelacie ukazali vztah otcovska
hyperpotektivita a Uzkostna vychova u oboch rodicov 0.49,P<0.001 a hyperprotektivita
matiek a Uzkostna vychova 0.31, P < 0.001. Sig. negativny vztah bol medzi hyperpotek-
tivitou otcov a rodi¢ovskym odmietanim -0.35, P < 0.001, a otcovskd emocnd vrelost
mala pozitivhu asociaciu s emocnou vrelostou matiek 0.33, P < 0.001, a rodi¢ovskou
uzkostnou vychovou 0.39, P < 0.001. Pri skimani rozdielov medzi chlapcami a dievcata-
mi, sa zistili sig. diferencie: chlapci skorovali viac ako dievcata: otcovia hyperpotektivita
t=6.27,p < 0.001, odmietanie t =4.78, P < 0.001, a Uzkostna vychova t=5.71, P < 0.001.
Diev¢ata na druhej strane vnimali otcov ako viac emocne vrelych t = 4.18, P < 0.001.
Regresna analyza prediktorov psychickych problémov ukézala, Ze vek (3 =0.19; S.E. =
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1.82; P =0.001), pohlavie (3 =0.17; S.E. = 3.95; P = 0.001), trieda (3 = 0.11; S.E. = 2.17;
P =0.001) su sig. pediktory, dalej rodi¢ovské odmietanie (3 =0.19; S.E. = 0.23; P = 0.02)
a Uzkostna vychova (3 = 0.14; S.E. = 0.47; P = 0.04) boli pozitivne prediktory a emocna
vrelost bola negativny prediktor (3 = -0.23; S.E. = 0.18; P = 0.001). Samozrejme, Ze
tradi¢nd kolektivna kultdra v Pakistane, ndbozenstvo ovplyvnovali vysledky vyskumu,
do popredia sa dostévali viac otcovia ako matky. Otcovia vyznievali viac angazovani
vo vychove svojich deti ako matky.

Specifika slovenskej verzie s-EMBU

Podobne ako pakistanski autori aj my sme v nasom vyskume pri praci s nastrojom po-
trebovali overit preloZent verziu nastroja. V diagnostickej praxi velmi ¢asto nardzame
na problematiku prekladu, v minulosti ako i dnes sa vac¢3ina administrovanych testov
v psycholégii prekladala z anglickych originalov. Mohli by sme sa venovat kladnej a ne-
gativnej stranke prekladu Specialistami z odboru psycholégie a psychiatrie a rovnako
prekladu z radov lingvistov, ale to nie je nasim cielom. A préve vystupy z Varimaxovej
rotacie nds upozornili na problematiku prekladu niektorych poloziek v teste. Vystupy
z pilotnej vzorky (Rozvadsky Gugova, 2011; vo vyskume bolo celkovo 770 respondentoy,
z toho 370 muzov a 400 zien vo vekovom rozpati od 18 do 64 rokov, so stredoskol-
skym vzdelanim s maturitou, ¢eskej a slovenskej narodnosti) naznacuju urcitt zhodu
s kultdrnymi stereotypmi a vzorcami spravania v stredoeurépskom ponimani, v tom
zmysle, ze matky boli hodnotené ako viac citlivé a hyperprotektivne, zatial ¢o otcovia
boli hodnoteni ako viac vzdialeni, menej citlivi. Nase zistenia Varimaxovou rotaciou ném
ukdzali rozdiel nielen v pocte poloZiek, ktoré sytili tri hlavné faktory, ale aj v ich obsahu.
Pri rozdeleni respondentov podla hodnotenia matiek a otcov doslo opat k rozdielom
v konstrukcii subskal, s tym rozdielom, Ze konstrukcia subskal matiek bola takmer iden-
ticka s verziou Arrindella (2001) okrem polozky ¢. 10. Tato sa v nasom vyskume zaradila
do faktoru Odmietanie, pricom u Arrindella je v Hyperprotektivite. Polozka ¢. 10 z do-
taznika bola prelozena nasledovne:

»Moji rodicia sa tvarili smutne alebo mi inym sp6sobom davali najavo, ze som sa
spraval(-a) zle, takze som sa potom skutocne citil(-a) previnilo.”

Anglickd verzia tejto polozky v povodnom 3védskom dotazniku E.M.B.U. Perrisa,
ktoru prekladali M. W. Ross, R. L. Campbell and J. R. Clayer (1982) je polozka ¢. 25:

,Would your parents look sad or in any other way show that you had behaved badly
so that you got real feelings of guilt?”

U Arrindella (2001) v s-E.M.B.U. je polozka ¢. 10 v anglickom jazyku uvedend ako
»Guilt engendering”, v slovencine by sme interpretovali ako ,vyvolanie pocitu viny”.
Nasledne sa javi preklad polozky ¢. 10 ako spravny, zistuje mieru vyvolania pocitu viny.
Vyvstdva otazka preco pocit viny zaradil Arrindell (2001) do hyperprotektivity a nie

157



-PEDAGOGIUM 1/2017

napriklad do odmietania, je zrejmé, Ze neexistuje jednoznacné zadelenie do fazety,
v tomto momente vstupuju do terminoldgie kultirne stereotypy a zabehnuté vzorce
spravania. Nase vysvetlenie je postavené na operacii s kultirnymi stereotypmi, v kon-
texte slovenského a ¢eského modelu vychovy sa ukazuje vyvolavanie pocitu viny zo
strany matky ako odmietanie matkou, vnimané respondentmi ako trestanie a nie prilis
velky zaujem a tendencia ochranovat svoje dieta, ¢o naopak u otcov tato polozka vario-
vala a vyskytovala sa v subskale hyperprotektivity. Co opat mézeme vysvetlit na pozadi
kultdrnych vychovnych modelov. Vzbudzovanie viny zo strany otca je typické pre stre-
doeurdpskych respondentov ako prejav prili$ velkého zaujmu, inak povedané otcovia
nezvyknu vzbudzovat pocit viny ak sa nezucastriuju vychovy alebo su vnimani ako
odmietavi.

Na zaklade niekolkych pripadov, kde polozky variovali v rdmci troch stanovenych
subskal je viac nez Ziadana uzka spolupraca v ramci prekladu a terminolégie medzi
$pecialistami z odboru, lingvistami a odbornikmi z oblasti socioldgie, kulturolégie, pri-
padne inymi vyziadanymi.

Celkovo sa vychovny model javil viac emocne vrely, hyperprotektivny ako v Svédskej
studii, priemerné hodnoty dosiahnuté nasimi respondentmi boli vyssie ako v Perrisovej
studii (1980). Kde len hyperprotektivita matiek je mean = 11,70 a SD = 0,16 a u nasich
matiek bola hodnota mean = 18,55 u synov a mean = 18,03 u dcér, hyperprotektivitu
otcov uvdadza Perris (1980) mean = 10,70 a SD 0,19 a u nasich otcov bola hyperprotek-
tivita mean = 13,54 u synov a mean = 12,85 u dcér.

Reliabilita slovenskej verzie s-EMBU

Nasa vyskumna vzorka v hlavnej studii sa skladala z 970 ucastnikov, ktori boli $tu-
dentami pregradudlneho studia v Dubnici Institute of Technology (DTI) v obdobi
2010-2014 (Rozvadsky Gugova, G., Eisemann, M. 2016). Vietci G¢astnici vypinali slo-
vensky preklad s-EMBU pévodnych autorov (Arrindell, W. A, Sanavio, E., Aguilar, G, Sica,
C., Hatzichristou, Ch., Eisemann, M., Recinos, LA, Gaszner, P, Peter, M., Battagliese, G.,
Kéllay, J. Van Der Ende, J., 1999), slovensky preklad bol od autorov (Poliakovd, M., Mojzi-
Sova, V., Haste, J., 2007). Vyskumny subor pozostaval z 507 Zien a 463 muzov. Priemerny
vek Ucastnikov bol M =31,743; SD = 8,7317 (z 18 na 62). Priemerné skére s-EMBU v nasej
studii na Skale:

Odmietania (otec) bolo: M = 13,88, SD = 3,250; na skale Odmietania (matka) bolo:
M = 14,44, SD = 3,768; Emocna vrelost (otec): M = 14,24, SD = 3,190; Emoc¢na vrelost
(matka): M = 14,24, SD = 3,214; a Hyperprotektivita (otec) bolo: M = 18,90, SD = 3,509;
Hyperprotektivita (matka): M = 17,69, SD = 3,990. Nase vysledky su vyssie oproti vysled-
kom Perrisa a kol. (Perris, C., Jacobson, L., Lindstrom, H. von Knorring, L., Perris, H., 1980),
ale naopak sa blizia vysledkom zverejnenym Castrom (Castro, J., de Pablo, J., Gémez, J.,
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Arrindell, WA, Toro, J., 1997), kde ich priemerné skére na Skale Odmietania (otec) bolo:
M = 16,32, SD = 3,00 a na $kdle Odmietania (matka) bolo: M = 16,38, SD = 2,74.

Vnutorna konzistencia subskal bola a = 0,820 pre hodnotenie Otca (bez polozky ¢. 9
a=.823) a a=.856 pre hodnotenie Matky (bez polozky ¢.20 a = .860). Slovenska verzia
s-EMBU sa zda byt celkom spolahliva. Medzipolozkové korelacie u otcov na subskéle
Odmietanie boli od .310 az .652; na subskale Emocna vrelost boli od 0.304 do 0.752;
Hyperprotektivita bola od .411 az.709. Korelacie u matiek boli na subskale Odmietanie
od 0.303 do 0.762; na subskéale Emocna vrelost boli 0.371 az 0.616; Hyperprotektivita
bola od .305 az .672. Nase vysledky su velmi podobné vysledkom z inych Studii (pozri
Arrindell et al., 2001)

Zistili sme pri klastrovej analyze, ze najvacsi podiel na klasifikaciu a diferenciaciu
vztahovej vazby mala hyperprotektivita (otec, MS = 121.452, F = 494.507, Sig = .000).
U matiek to bola Emocna vrelost, MS = 120.652, F = 479.931, Sig = .000 Predpokladali
sme, ze najdeme bezpecnu vztahovu vazbu u matiek. Zistili sme, ze Zeny hodnotili
svoje matky vyssie ako muzi. Klastrovou analyzou sme extrahovali tieto styly vztahovej
vdazby v nasej vzorke: bezpecnd, izkostna, uzkostnd/ambivalentna, odmietava/vyhy-
bava, odmietava/popieranie, dezorganizovana/prilisnd angazovanost. Prekvapenim
bol nulovy vyskyt bezpecnej vztahovej vazby u matiek a u otcov absentoval vyskyt
prilinej angazovanosti. Co zda sa kore$ponduje so vieobecnym tvrdenim, Ze matky su
prehnane lzkostné a nevychovévaju deti k odolnému spravaniu a otcovia su lahostajni
k vychove a bez prehnanych emdcii.
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Znalosti o epilepsii a sebed(ivéra
studentt uditelstvi a ucitelt

z praxe v pristupu k zakovi

s timto onemocnénim

Dana Brabcova, Eliska Strejcova, Jifi Kohout

Abstrakt

Epilepsie je neurologické onemocnéni, které ma negativni dopad na Skolni zivot déti
trpicich touto nemoci. Jejich podpora ze strany dostate¢né informovanych ucitelt je
tedy vice nez potfebna. Cilem této studie bylo srovnat znalosti o epilepsii, postoje
k této nemoci a rovnéz sebedlveéru v pristupu k zakovi s timto onemocnénim mezi
dvéma rozdilnymi skupinami. Prvni z nich zahrnovala 123 uciteld 1. stupné z praxe,
druhd poté 111 studentl ucitelstvi pro 1. stupen. Obé skupiny vyplnily 21polozkovy
dotaznik ATPE zaméfeny na postoje k epilepsii, 18polozkovy znalostni test a 5polozkovy
dotaznik zachycujici sebedlvéru ve vztahu k zakovi s epilepsii. Bylo zjisténo, Ze navzdory
lepsim vysledkdm ucitel(i z praxe v oblasti znalosti (primérny vysledek ve znalostnim
testu 10,21 bodu v porovnani s 9,41 bodu u student(l ucitelstvi, p-hodnota mensi nez
0,001) i sebedtvéry (primérny vysledek 17,71 bodu versus 15,55 bodu, p-hodnota
rovnéz mensi nez 0,001) nenastal mezi obéma skupinami zadny rozdil z hlediska postojt
k epilepsii. Prezentované vysledky naznacuji, ze by méla byt vénovana vétsi pozornost
vzdélavani obou uvazovanych skupin v oblasti epilepsie.

Klicova slova: epilepsie, studenti ucitelstvi, ucitelé z praxe, znalosti, postoje, sebed-
véra.
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Knowledge about epilepsy and confidence
in approaching a pupil with epilepsy among teachers
in training and practicing teachers

Abstract

Epilepsy is a neurological disease having negative impact on school life. A support
of the affected children from the well-educated teachers is thus highly needed. The
aim of this study was to compare knowledge about, attitudes towards epilepsy and
confidence in approaching pupils having this condition between two distinct groups.
123 practicing teachers and 111 teachers in training completed the 21-item Scale of
Attitudes Toward People with Epilepsy (ATPE), an 18-item multiple-choice test meas-
uring knowledge about epilepsy, and a 5-item questionnaire focused on confidence
with epilepsy in a school environment. We found that despite a higher level of knowl-
edge about epilepsy among practicing teachers (mean score of 10.21 points compared
with 9.41 points for the teachers in training, p < 0.001) and also the higher confidence
(mean score of 17.71 points in the former case and only 15.55 points in the latter case,
p < 0.001), the attitudes towards epilepsy did not differ significantly. The presented
findings suggest that more attention should be paid to the epilepsy-related training
of the both teachers in training and practicing teachers.

Keywords: epilepsy, teachers in training, practicing teachers, knowledge, attitude,
confidence.

Uvod

Epilepsie je chronické neurologické onemocnéni majici vyssi incidenci v détstvi nez
u dospélych, pficemz v CR Zije celkové az 100 000 pacientd s epilepsii (Krsek, 2010).
Epilepsie ma podstatny vliv na skolni zivot téch, ktefi ji trpi, a ukazuje se naptiklad, ze
déti s timto onemocnéni jsou podstatné castéji obétmi Sikany ve srovnani s ostatni-
mi (Hamiwka et al., 2009). | z tohoto divodu je velmi dulezita role ucitele ve vztahu
k témto jedinclim. Vyzkumy z rdznych ¢asti svéta (napfriklad Wodrich et al., 2011; Lee
etal, 2010; Fernandes et al., 2007; Birbeck et al, 2006; Mecarelli et al., 2011; podrobny
prehled relevantni literatury véetné odpovidajici diskuze je uveden v disertacni praci
Brabcové (2013)) pfitom ukazuji, Ze znalosti ucitel( o epilepsii stejné jako jejich sebed-
véra a postoje ve vztahu k této nemoci nejsou zpravidla na pilis dobré Grovni.V Ceské
republice byly zkoumany znalosti uciteld zakladnich skol o détech obecné se specidl-
nimi vzdélavacimi potiebami a byly rovnéz zjistény vyznamné nedostatky (Horvatova
& Finkov4, 2014). Konkrétné ve vztahu k epilepsii pak byla prokazana celkové nizka
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uroven znalosti ucitell zakladnich skol s tim, ze existovaly velké rozdily mezi uciteli
v zavislosti na tom, zda méli osobni zkusenost s nékym s epilepsii ¢i nikoliv (Brabcova
et al., 2012). Ackoliv je zndmo, Ze pfiprava ucitelll ma zasadni vliv na formovani jejich
profesniho sebepojeti (Carpenter et al., 1994) a mliZe tudiz vyznamné ovlivnit i to, jak
se budou stavét k zakiim majicim epilepsii, nebyla az do nedavné doby vénovana ani
ve svétovém meéritku prakticky zadna pozornost vyzkumu relevantnich faktora u stu-
dentd uditelstvi a zjisténi toho, jak efektivni je jejich vysokoskolska pfiprava ve vztahu
k détem s epilepsii. Okrajové se tomuto tématu vénovali v Némecku Dumeier et al.
(2015), Eze et al. (2015) poté v Nigérii realizovali intervenci zaméfenou na zvladani
prvni pomoci pii epileptickém zachvatu pravé u studentd uditelstvi. Systematicky vy-
zkum realizovany v CR Brabcovou et al. (2016), ktery byl zaméfen na srovnani znalosti,
sebedlvéry a postoju u studentll prvniho a posledniho ro¢niku ucitelstvi pak ukazal, Ze
zatimco z hlediska znalosti dochazi béhem VS studia k ur¢itému pozitivnimu posunu,
u sebedlivéry a postojli jsou vysledky v obou skupinach srovnatelné a priprava ucitelG
zde tak nevede k zadné pozitivni zméné. Cilem predklddané studie je v ndvaznosti
na tuto praci srovnat znalosti, sebedUivéru a postoje ve vztahu k epilepsii mezi nekva-
lifikovanymi uciteli 1. stupné z praxe a studenty prezencni formy ucitelstvi 1. stupné,
ktefi dosud zkusenosti z praxe nemaji. Diky tomu bude mozné ziskat komplexnéjsi
nahled na to, jak se uvedené proménné lisi mezi studenty ucitelstvi v rznych fazich
studia a studijnich oborech a mezi uditeli z praxe majicimi odpovidajici zkusenosti.

1 Metodologie

1.1 Procedura sbéru dat

Sbér dat probihal u student( studijniho programu Ucitelstvi prvniho stupné pro za-
kladni gkoly na FPE ZCU v Plzni a také na FPE JCU v Ceskych Bud&jovicich. Byli zapojeni
studenti prezen¢ni formy i formy kombinované, kde se jednalo o nekvalifikované pe-
dagogy s praxi doplnujici si ptislusné vzdélani. Pred vyplnénim dotaznikl byli studenti
sezndmeni detailné s cilem vyzkumu a pozadani o spolupraci. Rovnéz byli instruovani,
aby odpovidali podle svého nejlepsiho védomi a svédomi s tim, ze predevsim u postoju
k epilepsii neni zadna odpovéd spravna nebo chybna a jde nam o zjisténi jejich sub-
jektivniho pohledu na véc. Studenti vyplrovali dotaznik zcela samostatné, dobrovolné
a anonymné, pficemz potiebnd doba na vyplnéni neprekracovala 20 minut.

1.2 Vyzkumné nastroje

Postoje k epilepsii byly méfeny pomoci 21polozkové skaly ATPE. Respondent vybira
odpovédi na otazky na Sestistupriové skdle -3 az +3 (nula neni zahrnuta), kde vyssi

164



Znalosti o epilepsii a sebedlvéra studentt ucitelstvi a uciteld z praxe v pristupu k zékovi
s timto onemocnénim Dana Brabcova, Eliska Strejcova, Jifi Kohout

hodnoty odpovidaji pozitivnéjsim postojiim k lidem s epilepsii (Antonak, 1990). Celkové
skére se stanovi jako soucet bodii za jednotlivé polozky. Ceska verze $kély postoj do-
tazniku ATPE byla v roce 2015 ovéfena na skupiné studentt FPE ZCU a vykazuje velmi
dobré psychometrické vlastnosti (Brabcova et al., 2016).

Ke zjisténi znalosti byl pouzit 18polozkovy dotaznik vlastni konstrukce autort Brab-
cova et al. (2016). Kazda testova otazka obsahovala ¢tyfi moznosti odpovédi, z nichz
pravé jedna byla spravnd. Za spravnou odpovéd se ziskaval jeden bod, za $patnou ci
zadnou poté nula bodl. Celkové skére pak bylo ddno sou¢tem bodU. Psychometrické
vlastnosti dotazniku jsou stejné jako proces jeho tvorby podrobné uvedeny a diskuto-
vény v odkazované préci, kde je rovnéz konstatovano, ze pies mozna dalsi vylepseni
dotaznik splnuje zakladni pozadavky kladené na vyzkumné nastroje.

Sebeduvéra ve vztahu k epilepsii byla poté méfena viastnim 5polozkovym dotazni-
kem, ktery zjistoval, do jaké miry si respondenti dGvéruji pfi zvladani situaci, jez mohou
nastat ve tfidé, kde je Zak s epilepsii. Respondenti méli posoudit na skale 1-5, do jaké
miry by byli schopni zvladat jednotlivé situace. Podrobnosti o dotazniku jsou uvedeny
v praci Brabcové et al. (2016).

1.3 Popis souboru respondent

Zakladni charakteristika respondent(i je patrna z tabulky 1. Z tabulky je zjevné, Ze pre-
vaznou ¢ast respondentt tvorily Zeny a to v obou skupinach, jak u prezencni, tak i kom-
binované formy studia. Primérny vék byl u studentt prezenéni formy 21 let, u studentud
kombinované formy studia poté zhruba 42 let, pficemz tito studenti méli v prméru
15 let trvajici pedagogickou praxi. Vice jak polovina respondentl v obou skupinach
uvedla osobni znalost nékoho s epilepsii (ne nutné z prostredi skoly). Prevazna ¢ast
studentl kombinované formy (76 %) dosud nevyucovala zdka s epilepsii.

Tab. 1
Zakladni charakteristiky souboru respondent(

Charakteristika Studenti prezencni formy Studenti kombinované formy
(n=111) (n=123)
Pohlavi
Muz 6(5,4%) 13 (10,6 %)
Zena 105 (94,6 %) 110 (89,4 %)
Vek 21,3 +1,6°roku 41,7 £10,6 roku
(rozpéti 19-30 let) (rozpéti 20—60 let)
s 14,6 + 10,5 roku
Pedagogickd praxe N/A (rozpéti 0-36 )
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Charakteristika Student: ::z1e1n1i)ni formy Studenti k(c:]m=bi1|1203v)ané formy
Osobni znalost nékoho s epilepsi

Ano 59(53,2%) 75 (61,0 %)
Ne 41(36,9%) 37(30,1%)
Nejsem si jist 11(9,9%) 11(8,9%)
Vyuka Zéka s epilepsi N/A

Ano 30(24,4 %)
Ne 93 (75,6 %)
Setkéni se s epilepsii béhem studia

Ano, podrobné 5(4,5%) 5(4,1%)
Ano, okrajové 63 (56,8 %) 79 (64,2 %)
Ne 43 (38,7 %) 39(31,7 %)
Typ absolvované stredni Skoly

Gymndzium 49 (44,1%) 51(41,5%)
Jind stiedni Skola 62 (55,9 %) 72 (58,5 %)
Z3jem oinformace o epilepsii béhem VS studia

Urcité ano 64 (57,7 %) 50 (40,7 %)
Spise ano 42 (37,8 %) 65 (52,8 %)
Spise ne 5(4,5%) 8(6,5%)
Urcité ne 0(0%) 0(0%)

*prlmér + vybérova smérodatnd odchylka

1.4 Statisticka analyza

Ziskana data byla zpracovéna v programu Microsoft Office Excel 2007. Statisticka
analyza zahrnovala ovéfeni normality, které bylo s pozitivnhim vysledkem provede-
no u celkovych skord znalosti, sebedlvéry i postojli v obou sledovanych skupinéach.
Diky tomu bylo mozné realizovat parametrické t-testy shody stfednich hodnot v obou
sledovanych skupinéach pro tyto celkové skory stejné jako pro jednotlivé polozky do-
taznikd zamérenych na sebedlvéru a postoje k lidem s epilepsii. Srovnani u dil¢ich
polozek dotazniku zaméfeného na znalosti bylo poté realizovdno pomoci testu shody
popula¢nich pravdépodobnosti. Ve vsech pfipadech jsou vysledky testli prezentovany
pomoci p-hodnot, pficemz jako statisticky signifikantni jsou uvazovény rozdily, u nichz

je p-hodnota mensi nez 0,05.
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2 Vysledky

2.1 Znalosti o epilepsii

Z tabulky 2 je patrné, zZe studenti kombinované formy disponuji v prdméru vyssimi
celkovymi znalostmi o epilepsii ve srovnani se studenty prezen¢ni formy. Z jednotlivych
polozek byly statisticky vyznamné rozdily populaéni pravdépodobnosti zaznamenany
u 8 z celkem 18 polozek, pficemz ve vétsiné piipadl procenta spravnych odpovédi
dosahovali studenti kombinované formy studia, tudiz ucitelé z praxe, ktefi si doplnu-
ji vzdélani. Pouze u dvou otézek, dosahovali vy3siho procenta spravnych odpovédi
studenti prezencni formy studia a to u otazky ¢. 11, kterd se tyka nahlého rizika umrti
epileptika a u otdzky 13 zamérené na rizikové faktory pro vypuknuti epilepsie. Nejvy-
raznéjsi rozdily (p < 0,001) byly pozorovény u polozek tykajicich se definice epilepsie,
nahlého umrti jedince s touto nemoci a projevili zdchvatu typu absence.

Tab.2
Znalosti student( ucitelstvi prvniho stupné o epilepsii

Obsanotazhy Student; :r=ez1(-:1n1f:)ni formy | Studenti k(t:‘m=bi1nzo3v)ane' formy p-l:z:l::lota
1. Coje epilepsie? 67,6 87,0 <0,001
2. Povaha epilepsie 64,9 56,1 0,173
3. Prevalence epilepsie 54,1 47,2 0,294
4. Kdy muze epilepsie vypuknout? 76,6 68,3 0,159
5. Lécitelnost epilepsie 39,6 56,1 0,012
6. Dédicnost epilepsie 56,8 72,4 0,012
7. Prvni pomoc pfi zdchvatu 74,8 74,0 0,889
8. Volani zachranné sluzby pfi zdchvatu 48,6 431 0,395
9. Diagnostika epilepsie 81,1 92,7 0,008

10. Specifické poruchy uceni u osob s epilepsif 18,0 28,5 0,060

11. Nahla dmrti u osob s epilepsif (tzv. SUDEP) 18,0 1,6 <0,001

12. Moznost kojeni u matek s epilepsif 21,6 28,5 0,230

13. Rizikové faktory pro vypuknuti epilepsie 86,5 74,0 0,045

14. Zasazeni mozku pfi zdchvatu 50,5 59,4 0,171

15. Podstata epileptického zéchvatu 56,8 74,0 0,006

16. Vyskyt psychdzy u osob s epilepsii 59,5 57,1 0,787

17. Projevy zdchvatu typu absence 351 63,1 <0,001

18. Status epilepticus 31,5 374 0,347

Celkové skére u znalosti 9,41+2,23" 10,21+2,08" 0,012

2 procento spravnych odpovédi, ° primér + smérodatnd odchylka

167



-PEDAGOGIUM 1/2017

Pozndmka: Tucné oznacené hodnoty odpovidaji pfipaddim, kdy byla nulova hypotéza o shodé dvou experimentalnich skupin zamitnuta
na hladiné vyznamnosti 0,05.

2.2 Sebedlivéra ve vztahu k epilepsii

Tabulka 3 ukazuje srovnéani sebedvéry ve vztahu k epilepsii mezi studenty prezenc¢ni
formy a kombinované formy studia. Na prvni pohled je zjevné, Ze u celkového skére byl
zaznamenan statisticky signifikantni rozdil (p <0,001) ve prospéch studentt kombino-
vané formy studia a stejné vyznamné rozdily byly zaznamenany v sebedtvére ohledné
poskytnuti prvni pomoci epileptickému zékovi a rozpoznani vedlejsich ucinkd anti-
epileptické 1é¢by. Signifikantni rozdil ve prospéch ucitell kombinované formy studia
byl zaznamenan rovnéz u otazky tykajici se sebedutvéry pfi rozhodnuti, kdy volat za-
chrannou sluzbu pfi epileptickém zachvatu. Celkové Ize konstatovat, Ze ucitelé z praxe
vykazuji vyssi miru sebedlvéry v pristupu k zékovi s epilepsii.

Tab. 3
Sebedivéra v souvislosti s epilepsii u studentd ucitelstvi prvniho stupné

Obsahipolozky Studenti :r=ez1e1n1é)niformy Studenti k((;m=bi1nzosv)ané formy p-I:ZQ:tnuota
1. Poskytnuti prvni pomoci 2,69+1,05 3,42+1,21° <0,001
2. Rozhodnuti, zda volat zachrannou sluzbu 3,27+1,27 3,71+£1,18 0,006
3. Uklidnit tiidu po zachvatu, vysvétlit situaci 3,74+0,93 4,00+1,19 0,071
4, Zabranit posméchu viici zakovi s epilepsii 3,80+1,01 3,89+1,35 0,548
5 gsfl‘;‘:)fl":;t:’fk‘llfi'b‘;""ky 2,04+0,95 2,70£1,17 <0,001
Celkové skére u sebeddivery 15,55+ 3,26 17,71+3,86 <0,001

@ priimér + smérodatnd odchylka

Pozndmka: Tucné oznacené hodnoty odpovidaji pripadiim, kdy byla nulova hypotéza o shodé dvou experimentalnich skupin zamitnuta
na hladiné vyznamnosti 0,05.

2.3 Postoje ve vztahu k epilepsii

Tabulka 4 ukazuje porovnani postojl k lidem s epilepsii mezi studenty prezen¢ni
a kombinované formy studia. Je patrné, ze v celkovém skdre nebyl na dané hladiné
vyznamnosti zaznamenan statisticky vyznamny rozdil. Stejny zavér platii pro 18 z cel-
kem testovanych 21 polozek. Vyjimkami, kde p-hodnota testu byla mensi nez 0,05,
jsou polozky 4, 5 a 17. Uvedené p-hodnoty vsak i u téchto poloZek jsou vétsi nez 0,005
a je tieba fici, Ze v pfipadé provedeni Bonferroniho korekce na opakované testovani
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by i tyto rozdily vysly jako nevyznamné na uvazované hladiné. MGzeme tak fici, ze
v oblasti postojl nebyly na rozdil od znalosti a sebedtvéry zjistény zadné rozdily mezi

obéma sledovanymi skupinami.

Tab. 4

Postoje studentu ucitelstvi prvniho stupné k epilepsii

pro zruseni adopce by mély byt zruseny.

Tvrzeni Studenti prezencniformy | Studenti kombinované formy | p-hodnota
(n=111) (n=123) testu
1. Skoly by nemély zafazovat déti s epilepsii 1,67 +1,50° 1,73+£1,66° 0,772
do béznych trid.
2. Lidé s epilepsii maj stejnd prava 2,41+0,93 2,25+1,18 0,263
jako ostatni lidé.
3. Lidé s epilepsii mohou bezpecné -0,86+1,57 -1,16+1,39 0,122
obsluhovat stroje.
4. Pojistovny by nemély odmitat pojistit lidi 1,85+1,51 1,24+1,93 0,008
s epilepsii.
5. Lidem s epilepsif by nemélo byt branéno 1,82+1,37 135+1,77 0,028
mit déti.
6. Lidem s epilepsi by mélo byt zakazano -0,62+1,73 -0,97+1,56 0,115
fizeni motorovych vozidel.
7. Déti s epilepsii by mély chodit 2,10+0,96 1,93+1,13 0,236
do bé&znych zdkladnich Skol.
8. Onemocnéni epilepsii u dospélého 2,57 +£0,94 2,43+1,02 0,256
jedince by mélo byt dostatecnym
dtivodem k rozvodu.
9. Lidé s epilepsi jsou nebezpecim 2,20+0,85 2,26+1,01 0,623
pro vefejnost.
10. Odpovédnost za vzdélani déti s epilepsif -0,22+1,76 0,05+2,12 0,292
nese spolecnost.
11. Jedinci s epilepsii jsou nachyIni —0,65+1,58 —0,30+1,64 0,104
k nehodém.
12. Déti potebuji byt chranény 1,75+1,60 1,82+1,39 0,739
prred spoluzaky s epilepsi.
13. Rodice by méli ocekdvat od déti 0,89£1,55 0,94%1,65 0,805
s epilepsii to samé jako od ostatnich déti.
14. Ulidis epilepsif je vy33i ndchylnost 2,28 +0,56 2,41+0,66 0,101
ke zlocineckym sklondim nez u ostatnich.
15. Lidem s epilepsii by nemélo byt zakdzano 1,59+2,27 1,01+£2,41 0,062
se ozenit/vdat.
16. Zakony uvadéjici epilepsii jako divod 1,25+1,60 1,35+1,61 0,630
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Turzeni Studenti prezencni formy | Studenti kombinované formy | p-hodnota
(n=111) (n=123) testu

17. Lidé s epilepsif jsou radéji ve spolecnosti 0,78 +1,49 131£1,32 0,005
osob se stejnym onemocnénim.

18. Lidem s epilepsii by mély byt k dispozici 1,06+ 1,42 0,73+1,63 0,106
stejné pracovni piileZitosti jako ostatnim.

19. Lidé s epilepsii jsou jako kdokoliv jiny, 2,12+0,98 2,12+0,98 0,971
pokud jsou jejich zéchvaty kontrolovény
1échou.

20. Rodindm détis epilepsii by nemély byt 1,12+1,48 0,78+1,75 0,113
poskytovany podpdirné socialni sluzby.

21. Détis epilepsii v béznych tfidéch maji 2,24+0,80 2,28+0,85 0,741
negativni vliv na ostatni déti.

Celkové skére — postoje 27,16 +11,85 24,80+11,01 0,113

¢ priimér + smérodatnd odchylka

Pozndmka: Tucné oznacené hodnoty odpovidaji pripadiim, kdy byla nulova hypotéza o shodé dvou experimentélnich skupin zamitnuta
na hladiné vyznamnosti 0,05.

3 Diskuze

Bylo zjisténo (viz tabulka 2), Ze znalosti o epilepsii jsou v priméru vyssi u studentt
kombinované formy studia, tedy u ucitelli z praxe. Zde m{ize hrat urcitou roli zkusenost.
Vyzkum z roku 2012 vénujici se znalostem a postojim ucitell z praxe uvadi, ze ucitelé
s néjakou osobni zkusenosti s epilepsii dosahovali statisticky vyznamné lepsich vysled-
kd u vétsiny otazek, které byly zaméreny na znalosti o epilepsii ve srovnani s uciteli, ktefi
tyto zkusenosti neméli (Brabcova et al., 2012). Nejhiie dopadala v nasem vyzkumu
otézka tykajici se vyskytu specifickych poruch uceni (SPU) u lidi s epilepsii. Pouze 18 %
studentud prezencni formy studia a 28,5 % ucitel(l z praxe uvedlo spravnou odpovéd, ze
vyskyt SPU je zde mnohem vys3si nez v celkové populaci. Zjisténé tdaje jsou ve velmi
dobrém souladu s predeslou praci na toto téma (Brabcova et al., 2016), kde pouze 31 %
studentl 1. ro¢niku, 27 % studentt posledniho ro¢niku FPE uvedlo, Ze vyskyt téchto po-
ruch je u lidi s epilepsii mnohem vy3si nez v celkové populaci, ackoliv jsou zde zpravidla
uvadény hodnoty 30-509% v zavislosti na uzitém diagnostickém kritériu (Fasternau et
al., 2008) ve srovnani s méné nez 10 % u osob netrpicich epilepsii (Boyle et al., 2011).
Celkové srovnani dat z naseho aktualniho vyzkumu s poznatky uvedenymi v publikaci
Brabcové et al. (2016) a ziskanymi na odpovidajicim vzorku studentl ucitelstvi pro
2.stupen Z5 a SS v prvnim a poslednim ro¢niku studia ukazuje, Zze nejlepsi znalosti maji
ucitelé 1. stupné z praxe a naopak nejhlire dopadaji studenti prvniho ro¢niku ucitelstvi
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pro 2. stupefi ZS a SS s tim, Ze pomérné vyrazné zavisi na tom, jaky obor ¢i kombinaci
obord konkrétné studuji.

V oblasti sebedtvéry ve vztahu k epilepsii (viz tabulka 3) prokazujeme statisticky
signifikantni rozdily v celkovém skére ve prospéch studentd kombinované formy studia,
tedy ucitell z praxe. Zd4 se, ze na vysledcich v oblasti sebedlvéry se vyznamnym zp(-
sobem v kladném slova smyslu podepsala praxe. Stale vsak pretrvava pomérné neptilis
vysoka sebedlvéra v klicovych aspektech poskytnuti prvni pomoci a rozpoznani Gcinku
antiepileptické |é¢by. N&s predesly vyzkum (Brabcova et al., 2016) rovnéz ukazal, Ze a¢-
koliv alespon zakladni teoretickou znalost o poskytnuti prvni pomoci ma 64 % studentt
prvniho a dokonce 74 % studentl posledniho ro¢niku studia ucitelstvi, v praxi si v této
oblasti véfi pouze mald ¢ast z nich (Brabcova et al., 2016). Na druhé strané je tieba fici,
ze nase vysledky u ucitel(l z praxe se zdaji byt o néco lepsi ve srovnani s odpovidajicimi
studiemi z Italie (Mecarelli et al., 2011) ¢ Recka (Kaleyias et al., 2005).

V oblasti postoja nebyla zjisténa statisticky vyznamna zména jak v celkovém skore,
tak i u vétsiny otazek. Zde se opét prokazuje shoda s vysledky Brabcové et al. (2016).
Porovname-li vysledky naseho vyzkumu s poznatky Bishopa & Boaga (2006) tykajicimi
se utiteld USA a ziskanymi pomoci stejného vyzkumného nastroje, pozorujeme v CR
znatelné méné pozitivni postoje jak u studentl ucitelstvi, tak i u ucitelt v praxi. Rovnéz
se potvrzuje fakt, ze pres existujici korelaci mezi znalostmi a postoji (Abulhamail et al.,
2014) je dosazeni zmény postoji obecné mnohem naro¢néjsi (Tesser, 1990). Do bu-
doucna by bylo velmi vhodné vénovat pozornost tomu, jak rizné faktory (vék, pohlavi,
zkugenost s epilepsii, setkani se s timto tématem béhem VS pfipravy apod.) ovliviiuji
znalosti, sebedlivéru a postoje ve vztahu k tomuto onemocnéni.

Zavér

Zavérem je potieba upozornit na nedostatecnou efektivitu vysokoskolské pripravy
budoucich ucitelGv oblasti prace s ditétem majicim epilepsii. Snad az praxe a setka-
ni se s konkrétnim ditétem prispiva k vytvoreni a posileni sebedtvéry ucitele mimo
jiné na zakladé ziskani odpovidajicich znalosti. Nabizi se otazka, jak zlepSovat postoje
k epilepsii a to uz v ramci vysokoskolské ptipravy budoucich ucitel?. V nedavné mi-
nulosti byla ve spolupraci s odborniky z 2. [ékafské fakulty UK pripravena informacni
brozurka pro ucitele tykajici se prace s ditétem s epilepsii (Krsek et al., 2013), k dispozici
je také video slouzici k efektivni intervenci zamétené na redukci stigmatu spojeného
s epilepsii u déti mladsiho skolniho véku (Brabcova et al, 2013). V soucasné dobé pak
probiha v rdmci grantového projektu Dité s epilepsii v prostiedi $koly velmi komplexni
vyzkum relevantnich proménnych s cilem vytvofit strukturni model konstituujici teo-
reticky zaklad pro dalsi intervence. To jsou vsak vsechno teprve prvni kroky v dlouhém
a narocném usili o zlepseni (nejen skolniho) zivota déti trpicich timto onemocnénim.
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Kognitivni trénink v praxi
Lenka Dzidova

Klucka, Jana, Volfova, Pavla. Kognitivni trénink v praxi. Praha: Grada Publishing, 2016.
ISBN 978-80-247-5580-9.

V soucasnosti je vénovana velkd pozornost kognitivnimu tréninku hlavné ve spojeni
s vyuzitim rdznych pocitacovych program. Tento trénink véak muGze probihat také
individualni ¢i skupinovou formou bez pouziti vypocetni techniky, kdy je podporena
aktivita klientd, schopnost spolupraci a socializace jedincd. Siroké vefejnost viak stale
nema jasno o pojmech, obsahu, cilech kognitivniho tréninku a vhodnych klientech pro
procvi¢ovani mozku a jeho funkci. Proto se autorky publikace rozhodly vénovat této
osobité oblasti s cilem podani a objasnéni informaci nejen o kognitivnim tréninku, ale
i dalich zplsobech prace s lidmi s kognitivnimi tézkostmi. Nejrozsahlejsi ¢ast publikace
je strukturovana jako pfirucka pro praxi.

Publikace je rozdélena do ctyf tematickych celki a je vénovana kognitivnim potizim
pfi demencich, v rdmci stdrnuti a po Urazech CNS.V Uvodni kapitole prvni ¢asti autorky
objasnuji neuroplasticitu mozku, dilezitost fyzicky i psychicky aktivniho Zivota, kdy jde
predevsim o zachovani dostate¢né pohybové aktivity, spravné zivotospravy a zajisténi
bezpecného bydleni. Vyzdvizen je také vyznam aktivniho socidlniho zivota a negativni-
ho plsobeni stresu na kognitivni vykonnost. V druhé kapitole jsou vysvétleny jednotlivé
kognitivni funkce, jako je pozornost a jeji vlastnosti — selektivita, koncentrace, distri-
buce pozornosti a vigilita. Setkdme se také s pojmy zrakové-prostorovych schopnosti,
mezi néz jsou fazeny vizualné-konstrukéni, vizudlné-motorické a percepéni schopnosti.
Na kognitivni funkci paméti je zde nahlizeno z hlediska délky uchovavani pamétovych
stop a také z hlediska vstipeni, uchovani a vybaveni informaci. V rdmci této kapitoly
je zdliraznén vyznam jazyka a fec¢ovych schopnosti pfi produkci reci, pii porozuméni
a slovni plynulosti. Zavér druhé kapitoly je vénovan informacim o mysleni, kdy autorky
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vyzdvihuji zvlasté flexibilitu a kreativitu mysleni a také se zaméruji na exekutivni funkce.
Treti kapitola seznamuje ¢tendre s terminy kognitivniho tréninku, kognitivni rehabili-
tace a neurorehabilitace. V rdmci praktického vyuziti je zde detailné popsana struktura
jednotlivych kognitivnich tréninkd, kterou autorky ovéfily v rdmci svého pisobeni kli-
nického psychologa na oddéleni gerontopsychiatrické péce v Psychiatrické nemocnici
na Bulovce. Tato prvni tematicka ¢ast publikace je zavrSena ¢tvrtou kapitolou, ktera
obsahuje 52 sestavenych cvicebnich blok{ pro skupinovy trénink kognitivnich funkci.
Kazdy z blokd obsahuje ukoly na procvi¢ovani riznych kognitivnich funkci a kromé
privitani a Gvodni otazky se sklada vzdy ze 3 cvi¢eni a rozlou¢eni na zavér. U¢astnici
tréninku maji k dispozici pracovni listy s napsanymi ukoly a otdzkami, které vyplnuiji.
Za velmi pfinosné povazuji obsah kazdé lekce, ktery je pfizplsoben 45minutové dobé
tréninku a také mozné variabilité u jednotlivych cviceni, kdy autorky predpokladaji
nesourodost skupiny klientd vzhledem k jejich schopnostem, motivaci, komunika¢nim
dovednostem atd. Také za velmi dulezité pokladdm autorkami zd(iraznovany cil ko-
gnitivniho tréninku, a tim je spole¢na prace, pfilezitost setkavani se s druhymi, sdileni,
zazivani Uspéchu a potéseni z prace, ne vzajemné soutézeni.

Druha &ast publikace popisuje reminiscen¢ni terapii, kterd pfispiva ke zlepSeni i
udrzeni aktudlniho zdravotniho stavu klientl a patii mezi speciélni aktiviza¢ni metody,
které vyuzivaji vzpominek a jejich vybaveni pomoci riznych podnétl. V rdmci paté
kapitoly je opét detailné objasnéna struktura setkani, jeho forma, pravidla a dany fad.
V zévéru kapitoly je uveden nédvrh konkrétnich témat, podnétového materialu, ndvrh
na vytvoreni vzpominkového kuffiku, fotoalba ¢i knihy Zivotniho ptibéhu. Sestd kapitola
je vénovana biblioterapii a jejimu vyuziti, objasnéno je zaméreni reminiscen¢ni, edukac-
ni a narativni biblioterapie. Je zde zminéno také tvirci psani, které je mozno propojit
s narativni biblioterapii. Tuto kapitolu uzaviraji praktické pokyny tykajici se vytvéareni
aktivit, vybéru mista pro setkani klientd, vybéru knih, popisu pribéhu biblioterapeu-
tického setkani. Sedma kapitola se zabyva dalSimi aktivitami, které jsou vyuzitelné pfi
trénovani kognitivnich funkci. Cilem je nejprve aktivizovat a poté klienty podporovat
v aktivité. Zde povazuji za uzite¢né napady jako Den druhé ruky, kdy klienti vie délaji
druhou rukou, aby vybocili zautomatického rezimu. Za velmi prospésnou také povazuji
hru Co je jinak?, ktera slouzi k nacviku aktivizace klientt na zmény v prostiedi. V této
kapitole autorky vyzdvihuji vyznam kavarny, at jiz tematické ¢i netematické a jeji pfinos
pii zapojeni klientl do spolecenského zivota. Déle se v kapitole objevuji pojmy jako je
tvofivost a hra. Kapitolu uzaviraji praktické navody na dalsi kognitivni cviceni.

Treti ¢ast publikace je tvofena kapitolami osm a devét. Osmé kapitola je vénovéana
pohybovym cvi¢enim v oblasti oci, krku a kréni patefe, prstd na rukou, horni a dolni
koncetiny. Toto cviceni je vzhledem ke své nendro¢nosti uré¢eno pro Siroké spektrum
klient(l. Zavérecna devata kapitola publikace se zabyva autogennim tréninkem, Jacob-
sonovou progresivni relaxaci a rychlou relaxaci. Je zde objasnéna zakladni biologicka
potieba kazdého organismu - spanek, dulezity pro regeneraci sil téla i duse. Kapitola
je zakoncena stfidanim c¢innosti, jako formou odpocinku pro mozek.
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Publikace muze byt skvélym pomocnikem a inspiraci pro psychology, logopedy,
specialni pedagogy, osetfovatele, dobrovolniky i rodinné prislusniky ¢i pecovatele
v rdmci teoretického zézemi i praktického vyuziti béhem kognitivniho tréninku, o ¢emz
svéddiito, Ze je tato kniha jiz druhym, rozsifenym vydanim.
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Irena Plevova, Josef Konecny

PUGNEROVA, Michaela, KVINTOVA Jana. Pfehled poruch psychického vyvoje.
Praha: Grada Publishing, a.s., 2016.
ISBN: 978-80-271-9520 (ePub); 978-80-271-9519 (pdf); 978-80-247-5452-9 (print).

Vsichni ucitelé béhem své praxe prochazeji urcitym vyvojem, kdy buduji svoji profe-
siondlni identitu, rozvijeji své pracovni znalosti a dovednosti. Ucitelem se tedy ¢lovék
nerodi, ale ucitelem se clovék postupné stava. Ucitel disponuje urcitymi profesionalnimi
znalostmi a dovednostmi, které se navenek projevuji v jeho pozorovatelné a hodnotitel-
né pedagogické praci a ve vysledcich, kterych se zaky dosahuje. Je tedy profesionalem
ve svém oboru, zvlada didaktické postupy (Mares, 2013).

Prace pedagoga se stava stale narocnéjsi pravé z toho dlivodu, ze se od nich vyza-
duje jiz nejen znalost oboru, vseobecny prehled a znalost didaktickych postupd, také
se od nich ocekava, ze budou ,dobrymi psychology:” Pokud se ma soucasny pedagog
orientovat v mezilidskych vztazich, rozumét détem a rodi¢tim, ktefi o né pecuji, je po-
tfeba ziskat orientaci v $irSich souvislostech. To v praxi znamena, Zze by mél byt schopen
se orientovat nejen v psychologické normalité, ale i v projevech, které mohou jit za jeji
hranice, coz je potfebné a nutné pravé se zavedenim inkluzivniho vzdélavani.

Pfedlozena odbornd publikace podava prehled poruch psychického vyvoje, se kte-
rymi se pedagogové setkavaji ve své praxi. Je o rozsahu 293 stran, sestava ze 14 kapitol
a je délena na ¢ast tvodni, obecnou a specidini. Cdst tivodni (Kvintova) se sklada ze dvou
kapitol. Prvni vymezuje normalitu a abnormalitu, coz jsou pojmy, které patii k zdkladnim
stavebnim jednotkdm v oblastech, kde je potfeba rozlisit urcité charakteristiky jedince
z hlediska jejich zafazeni do rtiznych kategorii. Autorka podava,druhy norem” a,mo-
dely abnormalniho chovani” Kapitola druha se vénuje problematice zdtéZovych situaci
(frustrace, konflikt a stres), které jsou srozumitelné a prehledné popsany.
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Cdst obecnd zahrnuje kapitoly 3 az 10. Kapitola tfeti s ndzvem psychickd deprivace
(Pugnerova) podava jeji definici, popisuje zakladni psychické potieby ditéte, neopomiji
uvést podminky vzniku a projevy psychické deprivace, zminéna je také psychicka depri-
vace v dospélém véku. Kapitola ¢tvrtd je vénovana ndhradni rodinné péci (Pugnerova).
Zde jsou uvedeny vsechny formy a systém péce, které se v soucasné dobé realizuji.
Tyrané a zneuzivané dité (Pugnerova) je nédzev paté kapitoly. Autorka popisuje tyrani fy-
zické, psychické, zanedbévani a zavaznou problematiku sexudlné zneuzivaného ditéte.
Neurotickym obtizim v détském véku (Pugnerova) je vénovana kapitola Sestd. Autorka
vedle pri¢in vzniku zminuje druhy zatéze ve vztahu k ontogenezi. Pfehledné jsou po-
dany konkrétni neurotické obtize v détstvi (afektivni projevy, Uzkosti, fobie, depresivni
stavy, problémy se zazivanim apod.). Dalsi, sedm4, kapitola je vénovana problematice
poruch prijmu potravy (Pugnerovad). Zde autorka nejprve zmiruje vyznam télového sché-
matu, nasledné mentalni anorexii a mentalni bulimii. Zabyva se také poruchami pfijmu
potravy ve vztahu k pohlavi a dopady téchto poruch na zdravi jedince. Problémovému
chovaéni déti je vénovana kapitola osma s ndzvem poruchy chovdni (Kvintova). Autor-
ka uvadi klasifikaci, pficiny vzniku poruch chovéni. Déle se vénuje agresi a agresivité,
kterd narusuje psychicky vyvoj ditéte. Uvadi zde zakladni diferenciaci téchto poruch
(agresivni a neagresivni poruchy). Ditétem s hyperaktivni poruchou se zabyva kapito-
la devata, pod oznacenim syndrom hyperaktivity, ADHD a ADD (Pugnerovd). Autorka
opét popisuje pfi¢iny vzniku a projevy, zmiruje to, jak k ditéti pfistupovat a také formy
soucasné terapie. Je zde upozornéno také na nespravné vychovné postupy a dopady
na prozivani a chovani v dospélosti.

Specidlni ¢dst publikace sestava ze Ctyr kapitol (11-14) a je vénovana détem s po-
stizenim mentdinim, senzorickym a motorickym (Pugnerova).

V zavéru je mozno konstatovat, Ze autorky podaly uceleny prehled poruch psy-
chického vyvoje se zamérenim na cilovou populaci pedagogt. Publikace je vyjimecna
tim, Ze podéva nejen poznatky teoretické, ale také zkusenosti a priklady z praxe. Kazda
kapitola je ukon¢éena rdzné obséhlou pfipadovou studii vztahujici se k vybrané proble-
matice a doplnujici syntézu poznatkd.

Pripadové studie jsou analyzovany, interpretovany a kvalitativné zpracovany tak,
aby doslo k pochopeni jevu v jeho celistvosti a vztazich, zdroven vsak s respektovanim
individualnich specifik danych konkrétnim pfipadem a situa¢nimi faktory.

Publikaci je mozZno doporucit nejen pedagogtim, ale véem, ktefi se s problematikou
projevl abnormality v priibéhu psychického vyvoje setkavaji ve své praxi ¢i ve svém
zZivoté.
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Stres v praci ucitela a syndrom vyhorenia

Marek Krska

Petldk, Erich, Baranovskd, Andrea. Stres v prdci ucitela a syndrém vyhorenia.
Bratislava: Wolters Kluwer, 2016. ISBN 978-80-8168-450-0.

Byt ucitelom nie je len o vzdelavani deti, je to aj o ich vychove. Kazdodenna pripra-
va, zvysujuce sa naroky na vysledky vzdeldvania, nedostatok ¢asu, to vietko si vybera
svoju dan v podobe stresu. Okrem toho, Ze s tymto stresom musi zapasit ucitel sam,
nevedomky ho prendsa aj na svojich ziakov, ktori velmi citlivo vnimaju ucitelov zdra-
votny a psychicky stav. Ucitelia velmi dobre vedia, aky je stres skodlivy pre zZiakov, no
len mélokedy si pripustia, aky $kodlivy je aj pre nich. To vietko vedie k jeho kumulcii,
ktora sa moze v najhorsom pripade odzrkadlit v celkovom zhorsenom zdravotnom
stave. Je nevyhnutné davat si pozor aj na vlastné zdravie, v opacnom pripade je potom
velmi tazké starat sa o zdravie svojich Studentov. Aj ziaci maju svoje lepsie a horsie dni,
ako kazdy ¢lovek, ale len po vyrovnani sa s vlastnym stresom im dokéze ucitel poméct
prekonat ten ich a vyucovat tak efektivnejsie. V opa¢nom pripade mu z tohto pracov-
ného tempa hrozi syndrém vyhorenia. Prave tymto aktudlnym problémom sa vo svojej
publikdcii venuje autorské duo Petldk a Baranovska.

Citatelovi je uz po prestudovani obsahu jasné, akym smerom sa dana monografia
bude uberat. Celd kniha, a jej 130stranovy rozsah, je rozdelend na 6 zékladnych kapitol,
ktoré suvisia so stresom a syndrémom vyhorenia v ucitelskej praxi. Tie su pre zvyse-
nie prehladnosti nasledne delené na jednotlivé podkapitoly. Prva kapitola s ndzvom
,Stres- charakteristické znaky a prejavy” sa zaoberd vlastnou definiciou tohto terminu,
poskytuje viacero vymedzeni daného pojmu a umoznuje tak Citatelovi dokladnejsie ho
pochopit. Samozrejmostou je prezentacia klasifikacie typov stresu, ¢o opat prispieva
k lepsiemu porozumeniu tohto terminu. Stcastou prvej kapitoly je aj dotaznik k nachyl-
nosti k stresu, s ktorého pomocou dokaze ¢itatel urcit vlastni mieru k jeho nachylnosti.
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Stres v praci ucitela a syndrém vyhorenia Marek Krska

Po vymedzeni pojmu stres v prvej kapitole pokracuju autori témou, Typoldgia osobnosti
a stres.”V nej su prezentované jednotlivé typoldgie osobnosti a ich prejavy na stres.
Kazdy typ osobnosti ma svoje charakteristické prejavy v dusevnej aj fyzickej oblasti.
Od toho sa odvija aj vplyv stresu na osobnost ucitela. Tu autori prezentuju oblasti vni-
mania reality, hodnotenia, sebapoznania, tvorivosti a iné. Kazdy ucitel je individudlny
a znasa stres odliSne. Na konkrétnych prikladoch autori potom poukazuju na moznosti
jeho vyskytu. Nakolko je ucitelska profesia velmi dynamicka a kazdy den prindsa svoje
vlastné problémy a nové vyzvy, z nich plynu aj rozmanité stresové Cinitele, ktorym sa
venuje tretia kapitola ,Stresujuce Cinitele v prdci ucitela.” Na roznych typoch $kél méze
prist ucitel' do kontaktu s rozdielnymi situdciami a prave tie mézu byt spustacom stresu,
od pretazenia, cez zlé pracovné prostredie, az po problémovych Ziakov. Tychto ¢initelov
je nespocetné mnozstvo a ciefom publikécie nie je ich menovanie, ale zameranie sa tie,
ktoré predstavuju v praxi ucitela najvaznejsi problém a mozu viest k vyhoreniu ucitelo-
vej osobnosti. Tomuto fenoménu sa nasledne venuje dalsia kapitola,,Syndrém vyhorenia
v prdci ucitela,” kde je hned na zaciatku vysvetleny tento problém, ktory vyplyva prave
z vplyvu stresu. Tento syndrém sa netyka samozrejme len ucitelov, moze postihnut
kohokolvek a preto je jeho aktualnost velmi vysoka. Vyplyva z kombinacie neimernej
zataZe a uz spomenutych rozmanitych stresovych faktorov. Piata kapitola s nazvom
.Zdroje, Cinitele a miera vyhorenia u ucitelov zdkladnych a strednych skél” nielenze teore-
ticky prezentuje tieto oblasti, ale aj na vlastnom vyskume ukazuje prepojenie syndromu
vyhorenia s vlastnostami ako perfekcionizmus ¢i vycerpanie. Vdaka tymto vysledkom
autori poukazuju na vaznost a aktualnost tohto problému a potrebu zaoberat sa nim,
pretoze znizena kvalita prace ucitela sa prejavi aj na znizenych vysledkoch jeho Ziakov.
Navrhy ako ho prekonat prezentuje zdverec¢na, Siesta kapitola, knihy ,Copingové stra-
tégie vyuzivané pri zvlddani stresu a syndrému vyhorenia.” Tu autori uvddzaju moznosti
prace s vlastnym stresom a podnetmi, ktoré ho vyvolavaju. Existuje viacero stratégii ako
toto dokazat a nasledne tak stres eliminovat uz vo svojej podstate. To umozni opat sa
venovat tejto zdsluznej profesii plnohodnotne a s nadsenim.

Recenzovand publikacia je vynimoc¢na tym, Ze okrem klasického teoretického
spracovania danej problematiky prindsa aj praktické priklady a ukazky, ktoré pomézu
Citatelovi lepsie ju pochopit. Vdaka diagnostickym nastrojom si méze kazdy zistit svoje
slabé stranky a v buducnosti tak poslinit svoju osobnost. Napriek tomu, Ze v nazve je
uvedena ucitelska profesia, po knihe méze siahnut kazdy citatel so zaujmom o prob-
lematiku stresu, pretoze jemu i syndromu vyhorenia, je vystavend kazda profesia. S jej
pomocou potom dokdze jednoduchsie pochopit tento fenomén a urobit opatrenia pre
to, aby ovplyviioval Zivot ¢loveka ¢o najmenej.
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Zprava o konani konference Ceské pedagogické spoleénosti o S i

SKOLA PRO VSECHNY aneb Interdisciplinarita ve $kolni edukaci %L““‘m
a pedagogickych védach

Alena Jivovd, Tomds Cech

Ve dnech 16.-17. biezna 2017 se pod zastitou dékana konala na Pedagogické fakulté Univerzity Palackého
v Olomouci jiz XXIV. konference Ceské pedagogické spole¢nosti s mezinarodni G¢asti Skola pro viechny
aneb Interdisciplinarita ve skolni edukaci a pedagogickych védach.

Hlavnim tématem pro jednani se staly aktudlni otézky inkluzivniho vzdélavéni, které je jednou z priorit
vlady Ceské republiky. Praové na problémy spojené s prosazovanim této nové koncepce do $kol se za-
méfily jak hlavni referaty, tak dalsi pfispévky, které ucastnici konference prezentovali v téchto odbornych
sekcich: Pedagogicky vyzkum sméfujici ke Skolni praxi, Zmény roli ucitele v soucasné skole, Dité v siti
inkluze, Pedagogika volného ¢asu: inkluze v mimoskolni vychové a v sekci posterové.

V plénu zaznély hlavni referaty zamérené na reflexi inkluze z pohledu mezinarodniho, interdisciplinarniho
a komparativniho. O sou¢asné situaci inkluzivniho vzdélavani ve Slovenské republice hovofila doc. Dr. Alica
Petrasova, PhD. z Pedagogické fakulty PreSovské univerzity. Ve svém referatu Reflexia o sii¢asnej situacii
zavadzania inkluzivneho vzdeldvania na Slovensku se zaméfila na analyzu proces(i a opatreni spoje-
nych s inkluzivni edukaci na Slovensku.

Ve druhém plenarnim vystoupeni Inkluze jako multidimenzionalni vyzva i test aneb zatézové kom-
ponenty proinkluzivniho pfistupu z pohledu determinant( individualizace, transdisciplinarity
a emancipace predstavila doc. Mgr. Katefina Vitaskova, Ph.D. z Pedagogické fakulty Univerzity Palackého
v Olomouci vybrané determinanty, které ovliviiuji skute¢nou implementaci hlavnich principt inkluzivni-
ho pfistupu, a to v kontextu heterogenity biologickych, kulturnich, ale také jazykovych vliv(. Na pojeti
a diskurzy inkluzivniho vzdélavani pohledem srovnavaci pedagogiky a také ve strategiich globalnich
organizaci, zvl. UNESCO se pak v referatu Cesty k inkluzi: Od globalnich strategii k lokalnim fesenim
soustiedila Prof. PhDr. Eliska Walterova, CSc. z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy. Hovofila o moz-
nostech fedeni inkluze v typologicky odlisnych vzdélavacich systémech a reflektovala situaci v Ceské
republice vzhledem k vyvoji pfistupl k inkluzi na makrourovni vzdélavaci politiky a $kolského systému
i na mikrotrovni $kol. Plendrni jednani svym vystoupenim Inkluzivni/spole¢né vzdélavani: Proc tak
tézko? uzaviel PhDr. David Greger, Ph.D. z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy.

Pred zahdjenim jednani v sekcich se konala také panelova diskuse na téma Inkluzivni vzdélavani - vyzva
k profesionalizaci pedagogické prace, k niz prijali pozvani vyznamni odbornici: PhDr. Jana Zapletalova
z Narodniho Ustavu rozvoje vzdélavani v Praze, prof. PhDr. Marie Vitkova, CSc. z Pedagogické fakulty
Masarykovy univerzity v Brné, PaedDr. Josef Rydlo z Narodniho institutu pro dalsi vzdélavani v Praze
a Mgr. Ivo Zale3ak, feditel ZS Masarova v Brné&. Cilem bylo reflektovat prvni zkudenosti od po¢atku spo-
le¢ného vzdélavéni v zafi 2016.

Spole¢né vzdélavani se dotyka viech aspektl zZivota skoly, predevsim viak déti se specifickymi vzdéla-
vacimi potfebami, uciteld, podminek pro vzdélavani, spoluprace s rodici, poradenského systému a fady
dalsich témat. Na konferenci Ceské pedagogické spole¢nosti se vytvotila platforma pro diskusi nad
aktudlnimi otdzkami a problémy, které zavedeni inkluze do ¢eského edukacniho systému provazeji.
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