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Integration of a Course on Adult Education into the Curriculum
of Vocational Education in Teacher Training

Eva Feketéné Szakos
Department of Andragogy, Institute of Science of Education, Faculty
of Education and Psychology, E6tvos Lorand University, Budapest

Anotdcia: In our age of lifelong and lifewide learning, adult education has become an
increasingly important part of vocational education and training (VET). Educating adults
calls for special knowledge and competences, which most persons (including certified
teachers) helping adults learn, do not possess, and they do that work as “amateurs” from the
perspective of andragogy. The purpose of the article is to describe and reflect on the process
how a course on adult education has been integrated into the curriculum of VET teacher
training in Hungary. Comparative perspectives for innovators and policy makers, who are in
similar situation, might be enhanced by reading about the Hungarian innovation. Traditional
curricula of VET teacher training in Hungary did not include professional knowledge about
adult education and lifelong learning till the middle years of the first decade of the
millennium. But global and EU trends for lifelong learning and changes in the practical field
of adult education inspired the innovators at VET teacher training institutes of Hungarian
universities to elaborate and introduce adult education (andragogy) as a new, optional, and
later compulsory course for pre-service VET teachers. A case study has been carried out
during the middle years of the first decade of this millennium at a university to underpin the
necessity of integration of a new course on adult education into the curriculum of VET teacher
training. The present study focuses on the context, results and consequences of the process of
the development of the new, effective curriculum about adult education for vocational teacher

training.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, Vol. 3. (No. 3:151-165)

Key words: adult education, andragogy, adult educator, teacher training, vocational

education and training (VET).

Integracia predmetu Vzdeldvanie dospelych do Studijného programu odborného videlavania
ucitelov. V ére celozivotného vzdelavania a vzdelavania vo vsetkych aspektoch Zivota sa
vzdelavanie dospelych stava délezitou sucastou odborného vzdelavania. Vzdelivanie
dospelych si vyzaduje Specidlne vedomosti a kompetencie, ktoré vdcsina ludi (vratane

Y

kvalifikovanych ucitelov) nemd, a preto pracuju v tejto oblasti ako andragogicki “amatéri”.

Cielom tohto ¢lanku je opisat’ a zamysliet' sa nad procesom integrovania kurzu andragogiky
do Studijného programu odborného vzdelavania v Madarsku. Skumanie tejto skolskej inovacie
v Madarsku moéze poméct inovatorom a politikom, ktori stoja v podobnej situdcii v zahranici.
Tradicny Studijny program odborného vzdelavania ucitelov v Madarsku az do zaciatku
milénia neobsahoval odborné vedomosti o vzdelavani dospelych. Ale globdlne trendy v
celozivotnom vzdelavani v EU a zmeny v praxi vzdeldvania dospelych inspirovali inovitorov v
instituciach odborného vzdelavania ucitelov na madarskych vysokych Skolach k tomu, aby
vypracovali a zaviedli kurz vzdelavania dospelych (andragogiky) ako novy volitelny a neskor
povinny kurz v odbornom vzdeldvani. Na zaciatku milénia bola zrealizovand pripadova Studia
na jednej vysokej skole, ktord podporila nutnost integrdcie tohto nového kurzu do Studijného
programu odborného vzdelavania. Tato studia opisuje kontext, vysledky a dosledky procesy

vyvijania nového kurikula vzdelavania dospelych v odbornom vzdelavani.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, rocnik 3, ¢. 3: 151-165

KPucové slova: vzdelavanie dospelych, andragogika, vzdelavatel' dospelych, vzdelavanie

ucitelov, odborné vzdelavanie
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New Challenges for Vocational Teacher Training Regarding Adult and
Continuing Education: The Context of Development of a New Curriculum
on Adult Education

Adult education is the practice and theory of teaching and educating adults, and
also of learning in adulthood. It has also been referred to as andragogy (to
distinguish it from pedagogy) and sometimes as the science of lifelong and life-
wide learning/education of adults (Reischmann, 2004). In Hungary andragogy
is more widespread in scientific terminology than in the common knowledge,
and it can be defined as a relatively independent subdiscipline of the sciences
of education (Feketéné, 2010).

Since 2000 many European Union documents have emerged regarding
guidelines of Lifelong and Lifewide Learning policy. As a result of
acceleration in technical and economic development, continuing education,
which aims at the continuous updating and enhancing of knowledge, and
developing competence, became unavoidable. Learning has both vertical and
horizontal dimensions. Lifewide learning means formal courses (within the
school-system), non-formal courses (outside the school system) and informal
(spontaneous everyday) learning in a coherent system. Guidelines of the
European Union about /ifelong and lifewide learning focus rather on learning
throughout the whole lifecycle than on teaching and educating (European
Commission, 2000). Adult education has to widen perspectives of learners, and
as a result of active learning not only the participants’ knowledge, but also their
attitudes and skills will change. In vocational education and training (VET) it is
especially expected, that participants will be able to apply their knowledge
effectively at their workplace (competence based adult education).

These guidelines have been forcing vocational training schools, teachers,
trainers and teacher training to act in new ways (see e.g. Europass and the
European Qualification Framework). Increasing chances for European mobility
and unemployment of teachers and trainers (sometimes also among career
starters) make them work out safe survival strategies in creative ways. Some of
them make corrections in their careers or turn toward new roles of teachers and
trainers (e.g. in connection with e-learning).

In Hungary, a law on adult education (Law Nr. 101) which was enacted in
2001, opened the way to legal extension of the sector of adult education. It
prescribes pedagogical or andragogical qualifications for leading persons
responsible for educational programmes of institutions that provide adult
education.

A new academic specialization (Andragogy) was established by 16
institutes (universities and colleges) of higher education in 2004, and it was
accredited by the Hungarian Accreditation Committee both at bachelor (BA)
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and later at master (MA) levels. That process pressed the acceleration of
studying the professinalisation of the role of adult educators.

From the perspective of VET institutions, Hungarian statistical data
regarding adult education indicate, that a quite large percentage (13 %) of the
total number of vocational training schools have already been accredited as
institutions of adult education as well (see Figure 1). That number shows a
great progression, but, on the other hand, it urges solving of the problem of
educating and training of adult educators. It is questionable, whether the
extension courses for practicing teachers will meet this claim. As those courses
are not compulsory, they are supposedly not enough. Especially the new
Hungarian multifunctional type of vocational education, the Regional
Integrated Centres of VET, which were established by fusion of former VET
schools, need urgently teachers and trainers who are competent in adult
education. Going further, not only the educational institutes but any institute
offering adult education can benefit, if keeps adult educators (teachers with
extra competence of adult education) occupied.

O accredited
@ total

Naccredited = 183
Diotal = 1400

Figure 1: Percentage of accredited vocational training schools that include
adult courses, related to total number of vocational schools in Hungary
in 2006 (www.nszfi.gov.hu)

All these changes increased the importance of adult education especially in
vocational education and in VET teacher training.

These new challenges prompted searching answers to the following
questions:
1. Is the intention of establishing and introducing of a new university course
for VET teacher preparation consistent with global and European trends of
supporting lifelong learning and of professinalisation of the role of adult
educators?
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2. Does the pedagogical knowledge need to be complimented by some
andragogical knowledge in VET teacher training?

3. What should be the main points of the content of a course curriculum on
adult education for pre-service VET teachers, and how the key elements were
modified during the years?

4. What expectations do pre-service VET teachers and trainers have about the
content of the course, usability of knowledge in adult education and what are
their evaluations regarding learner-centrality of the course?

Theoretical Background: EU Documents and Their Relations
to Theoretical Frameworks

In order to answer the former questions, guidelines and key messages in

documents of EU, regarding lifelong learning were analysed, such as in:

e Memorandum on lifelong learning (2000);

e Education and training 2010 work programme (2002);

e Council of the ministers of education of states: measurable objectives
(2003);

e Declaration of Copenhagen (2002);

e FEuropean Qualification Framework (2005 —2011);

e Commission of the European Communities: Communication from the
Commission. Adult learning: It is never too late to learn. Brussels 2006;

e Commission of the European Communities: Communication from the
Commission to the Council, the European Parliament, the European
Economic and Social Committee and the Committee of the Regions. Action
Plan on Adult learning. It is always a good time to learn. Brussels 2007;

e Education and Culture DG, Cedefop: European Guidelines for the
Validation of Non-formal and Informal Learning. Brussels 2008;

e Furopean Commission (2010a): Strategic framework for European
cooperation in education and training ("ET 2020");

e Furopean Commission (2010b): Europe 2020. A strategy for smart,
sustainable and inclusive growth. Brussels.

According to the trends in the European Union, prognosis of EU predicts 5
—7 changes or modifications of an ordinary career. Measurable future
objectives of the European Union (among others increasing the number of
participants in adult education) reinforces the importance of adult education,
which needs increasing number of competent adult educators especially in
vocational training in the context of lifelong learning. Fulfilling that objective
requires high quality education and training of adult educators, who possess
special competences. The roles of the pedagogue and adult educator have to be
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clearly distinguished, and the latter must not mean only the imparter of
knowledge. Learning by doing must be an important and real objective of adult
education. Only improved performance will create economic values, which
also involve active learning.

Increasing European mobility needs the consideration of principles of
quality, transparency and acknowledgement of prior experiential learning in the
context of lifelong learning. Nordic countries like Denmark, Sweden and
Finland are leaders in implementing lifelong learning strategy into practice.
Documents of the Copenhagen process (Copenhagen Declaration, 2002) in the
European Union include theoretical and practical guidelines to the elaboration
of the concept of transparency (Niemi, 2009; Evans, 2005).

Results from analysis of the content of the profession of pedagogues and
teacher training in Hungary were taken into consideration as well. In the course
of joining the 3 level Bologna system, many researches were carried out by
universities and scientific institutes regarding the past situation and the possible
changes of teacher education. Findings of the research of the Pedagogical
Committee of the Hungarian Academy of Science were summarized by Laszlo
Zrinszky in the periodical “Teacher Education” in 2002. With analyzing
curricula of many Hungarian teacher training institutes, he predicted, that adult
education could be one of the most promising content of teacher education
(Zrinszky, 2002; Sz. Molnar, 2009). In spite of that prediction adult education
has not been included in curricula of vocational teacher education and training.

The recently emerged theories on professinalisation of the role of adult
educators and adult learning personnel contribute to the consideration of adult
educators’ role as well (Knox, Fleming, 2010). The career development of
adult learning personnel has been studied in the United States, and 4 stages
were identified by the authors, which are beneficial to the potential adult
educators to be reflected on in the frame of a course on adult education:

1. Entry stage.

2. Creative stage.

3. Transformation stage.
4. Transcendent stage.

Entering the field of adult education in the US is based rather on experience
and interest, than on preparatory training or validation.

Those who remain in the field, and progress in creative and self-directed
learning, participate in conferences, read periodicals and other professional
publications, can recognize their opportunities for further progress. At this
creative stage of their career they can find new perspectives for themselves
especially, if they are stimulated and supported by the local community of
practice.
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At the transformative stage practitioners can combine their practical
experience with the basic concepts of adult learning and education, and
reflection becomes more and more important in their career. Basic concepts can
be learned in professional education as well.

Practitioners and scholars of adult education at the transcendent stage of
their career recognize their role in the contribution to the solving of global and
local public issues (compare the situation following the Japanese earthquake
and accident of the nuclear power station recently). The solving can be worked
out by a broad professional collaboration and continuing learning.

Supposedly the transcendent attribute would sound strangely in this context
in a Hungarian adaptation of the model, as the word has a meaning ,,beyond the
perceptible reality” in our country. I would propose the usage of the word
»engaged” instead.

In planning and implementing the courses on adult education in VET

teacher training, the systemic-constructivist approach was applied as a
theoretical framework. Currently it is considered as one of the most widespread
theory of adult learning and of facilitating learning of adults (Glasersfeld, 1995;
Candy, 1991; Siebert, 1999, 2009). Nowadays it is more widely applied in the
European vocational education, than in the United States, especially in land-
based vocational education (Burke, 2005; Beus, 2007).
The essence of epistemology of constructivism which is relevant to teaching
adults is that one’s brain does not mirror the reality as it really exists, but the
brain builds up (or in other words constructs) its own reality. That process is
based on life experience. The primary criterion for constructing those ideas is
not the objectivity or truth of an idea, but its viability, namely its fitting into the
person’s previous ideas (constructs), into the story of his/her life. The aim of
teaching adults in a constructivistic way is fo widen the repertory of
possibilities in thinking and acting.

Instructional interaction among adults is usually not attractive for them,
unless they need it. The so called ,,other directed attitude” is more widespread
among elderly people in Hungary than in western countries (Kopp, Skrabsky,
1995). For young people with ,inner directed attitudes” learning is not
determined by teaching, but rather by cognitional structures of the learner’s
mind. These structures are in connection with biographical experiences and
preconceptions (prejudices).

Each individual is an operationally closed system, so the participants of a
social learning situation do not know exactly what others really think about the
situation, the content and so on. Niklas Luhmann calls it ,,the normality of
misunderstanding” (In: Siebert, 1999.). In spite of this people need commu-
nication for their survival, and they can make supposedly intersubjective
agreements.
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Informing or communicating about adult education means: offering the
opportunity for the participants to make connections (toward compatibility)
between different constructs on adult education, thus offering the opportunity
for them to build more structured, more complex and better informed ,,mind
maps” than they had before the course (Feketéné, 2010).

All of these principles were built in the process of the development of the
curriculum about adult education and adult learning. Teaching and learning on
adult education were realised through sharing previous knowledge and
experience, which was intentionally planned into the curriculum. The leader of
the course (from the constructivist perspective) was one among others (though
he/she was an expert) who could present well-informed constructs (expert
views) to others. Participants were stimulated to find connections (or
contradictions) among their previous knowledge and the new contents of the
course, so they contributed to forming of the curriculum.

Some Results of the Development of the New Curriculum

This paper does not intend to present a detailed account on the whole the case
study (see more details about the first phase of the innovation in Feketéné,
2007), just to meta-analyse previously gathered data and add discussion of
further developments of the process to them. After completing the literature
survey and analysis of EU documents, which could be considered the
constructing process of the theoretical basis of the new curriculum, the next
step of the development of the curriculum - according to the didactical
principles of learner-centred andragogy - was planning and implementing a
survey on the requirements of the potential participants. That is why
investigations via questionnaires and group interviews were carried out at the
Institute of Career Planning and Teacher Training among students in VET
teacher training at Szent Istvan University.

Attitudes of all of the pre-service vocational teachers (N=149) toward
possibility of serving as adult educators and having study of adult education
integrated in VET teacher training studies have been charted (see Figures 2-6).
The sample consisted of 57 full time students in teacher training and 92 part
time students in education of vocational trainers. One segment of the part time
students had teaching experience in vocational training, mostly in helping
students (sometimes also adult students) improve their competences in a
practical field, but they had neither pedagogical nor andragogical qualification
before entering the vocational teacher training. That is why they can be
considered as “amateurs” from the perspective of andragogy. Most of them had
experience and also a certificate in a vocational field, and by entering the
vocational teacher training, they intended to become a pedagogically qualified,
university-trained VET teacher or trainer. It was assessed with a questionnaire
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from the perspective of the students (pre-service VET teachers) whether their
pedagogical knowledge needs to be complemented by some andragogical
knowledge. (The optional course on adult education could be chosen only after
finishing basic courses in pedagogy in a previous semester.) Accumulated
experiences (and sometimes unsolved problems) of the students (pre-service
VET teachers) in teaching adults at a practical area were considered as rich
resources of learning. These experiences, i.e. their “learning by doing”, and
their expectations were communicated during the reflective phases of the
learning process.

Adults are interested to get answers to their questions rather than receiving
“pure” information. Principles like this were intentionally built-in into the
theoretical basis of the course curriculum, and charting prior knowledge and
expectations of participants was planned into the programme. By creating the
learning environment, the leader of the course took characteristics and learning
history of the participants into consideration. Therefore application of
interactive techniques, e.g. group work, discussion, debate, brainstorming, role-
playing etc., was planned intentionally. The curriculum of the course had to be
elaborated for 15 lessons (1 lesson/week). Feedback from the participants, i.e.
answers to intensity questions (e.g. ,,To what extend my experiences have been
taken into consideration?”) on evaluation sheets are evidence that the previous
aspects have been considered during the integration of the adult education
course into the VET teacher training curriculum.

Part time students in education Full time students in VET teacher
of vocational trainers (n = 92) training (n = 57)

2%

B Yes HYes

H No H No

Figure 2: Experiences in adult education before optionally choosing the
course of “Adult Education”
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Part time students in education
of vocational trainers (n = 92)

Full time students in VET teacher
training (n = 57)

2%

HYes

HNo

29%

HYes

H No

Figure 3: Would you say Yes, if you were asked to be an adult educator

after getting your degree?

Part time students in education
of vocational trainers (n = 92)

Full time students in VET teacher
training (n = 57)

19%

81%

mYes

H No

31%

Figure 4: Should knowledge of adult

knowledge?
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Part time students in education Full time students in VET teacher
of vocational trainers (n = 92) training (n = 57)

4%

30%

HYes

HNo

Figure 5: Would you like to have the course of adult education integrated
into your studies?

Part time students in education Full time students in VET teacher
of vocational trainers (n = 92) training (n = 57)

15%
27%

M Everything in
connection with
Ad. Ed.

| Psychology of
adults

m Other m Other

73%

85%

Figure 6: What would you like to study within the course of “Adult
Education”?

Though some students came with experiences in adult education to the
course, their prior knowledge on adult education was poorly elaborated and
differentiated. Most of them have expectations just about “everything in
connection with adult education” or about “psychology of adults” (see Figures
2-6).
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Regarding the content of the new course, the main topics of the curriculum
of the initial course in 2005 were:
Characteristics of the adult age;
Learning characteristics of adults;
The motivation of adults to learn;
Adult learning characteristics in different target groups;
Preparation for self-directed learning (e.g. e-learning);
Reflective learning;
Problem solving and learning;
Roles and competences of adult educators;
Special methods in adult education.

With taking into consideration the global and national context and changes of
adult education (see the first and second sections) and also the proposals and
feedback from participants of the courses during the years, the essential topics
of the curriculum of the course “Adult Education” has been elaborated by 2009
as follow:

National and international context of adult education and lifelong learning;
Systems and functions of adult education;

Learning characteristics of adults;

Adult learning and motivations of adults to learn;

Adult learning characteristics in different target groups;

Preparation for self-directed learning (e.g. e-learning);

Reflective learning;

Roles and competences of adult educators;

Special methods in adult education;

Trends and future perspectives of adult learning.

It can be seen from this list that new aspects of adult education (e.g.
»National and international context of adult education and lifelong learning”,
“Systems and functions of adult education” and “Trends and future
perspectives of adult learning”) have been emerged among the topics, which
reflect on the global changes of adult education, especially vocational adult
education.

A sample of 31 students who participated in the optional course was asked
to fill in two questionnaires and take part in group interviews after completing
the course. During the group interviews the students discussed their
experiences regarding the course, their classes and their preferences about the
topics. The most preferred topics were: “Motivations of adults to learn”, “Adult
learning characteristics in different target groups”, especially in connection
with inequality and perception of “Roles and competences of adult educators”.
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That is why newer learning theories (like constructivism) and theories on
professinalisation of the role of adult educators (see the second section) have
been studied continuously with the aim of renewing the curriculum. Adults can
be motivated to learn by ambition to build up their carrier, by interest in a topic
etc. Therefore contributions of discussions about the ecological interests of
employers and vocational teachers with extra competences in adult education to
the curriculum proved to be very effective.

Each student who participated in the course on adult education was asked to
fill in the questionnaires with rating scales ranging from 1 to 5 (5: very much,
4: much, 3: moderately, 2: a bit, 1: not at all). Some of the questions were:

How much have you expand your knowledge?
Can you apply what you have learned here?
Did you like the behaviour of educator?

Did you like it here?

After the course, anonymous feedback from students 31 was analysed on the
basis of answers of 19 short answer and 3 essay questions. The mean score was
4.32 (SD 0.41). Essay questions were content analysed. Most of the students
proposed to increase the number of classes and/or the status of the course. The
latter suggestion of the participants has been accepted as the optional status of
the course has changed for the compulsory.

During the group interviews, the students reported that andragogy and
andrology are often mixed up in the common speech. In the Hungarian
terminology Andragogy is used mostly in the scientific community of
education, and not in the common vocabulary. Because of the similar sounding,
ordinary people sometimes can hear and understand Andrology (the medical
science of men’s sex hormones) instead of Andragogy.

In the group interviews students appreciated that during the course they
could gain knowledge and discovery experience about their own learning as
adults as well. They experienced reflective learning and admitted how learning
(creative and innovative learning) can serve as a coping strategy during periods
of crises or in decision making, and how it can increase their chances at the
labour market. The validity of these results, however, cannot be widely
generalized, but participants’ judgements in the programme evaluation are
appreciated from andragogical aspect, especially in curriculum development
(Zrinszky, 2008, p. 172).

Conclusions and Proposals for Further Research

On the basis of the analysed EU documents and the related andragogical
literature, and also on results of the empirical data collection among
participants of the preparatory course on adult education for pre-service
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vocational teachers it can be concluded, that being prepared to be an adult
educator has an urgent relevancy both in global context and in the Hungarian
vocational education. Being prepared for supporting lifelong learning in each
segment of the educational field has an unprecedented actuality in our present,
pluralistic times, full of changes, unsolved problems, global economical crises
and new challenges. Taking also the newer theories of stages of career
development of adult educators into consideration (see the second section),
these “future adult educators™ at the highest level of their career are expected to
participate in the professional collaborating solution of global issues in terms of
intelligent growth, by means of lifelong learning.

Findings of the study indicated an urgent demand among pre-service
teachers for being prepared to serve as an adult educator, i.e. knowledge on
adult education should be part of pedagogical knowledge. Data collected in the
group interviews and presented in the previous section confirm the actuality
and necessity of integration of adult education into the curriculum for training
of vocational teachers and of vocational trainers.

Considering the theoretical analysis and also the results of the group
interviews, it has been documented in the present study, how the development
of a new, effective curriculum on adult education for vocational teacher
training can indirectly improve the quality of vocational teachers’ life and how
it can contribute to solving problems of the individuals and the society (e.g. by
increasing the employment rate). This is consistent with trends in the European
Union and with the latest theories of professinalisation of adult education,
especially with characteristics of the most engaged (transcendent) carrier stage
of adult educators (see also the second section).

Continuous follow-up of the actual global changes, economical crises and
new EU documents resulted in an essential change in the curriculum
development. That was the integration of some new elements into the topics
(see the previous section): helping adults be informed and reflect on the effects
of the global situation, the context and trends of adult education and be
prepared for innovation on the one hand, and build-up a system-oriented
perspective on each levels (individual, institutional, national, European etc. of
adult education and lifelong learning on the other hand. These perspectives of
vocational adult education need future investigations in international context.

The issue of becoming a competent adult educator has to be examined both
from the perspectives of the vocational teachers (if they request those extra
competences in adult education) and from that of the employers. Competent
andragogical knowledge can bring the extra profit for the firms in which
teachers with extra competence of adult education are employed. Extension
courses should be offered for employers to help them to recognize the benefit
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of employing human resources with extra competence of adult education.
However, further interdisciplinary investigations are necessary about this issue.

The process of the development of the curriculum has not been finished yet,
as according to the changeable discipline and practice of adult education, it
needs continuous innovation and evaluation. The most important consequence
of the study was that the Hungarian Accreditation Committee has assigned
integration of adult education as a compulsory course in the curriculum of VET
teacher education and training by the end of the decade both at bachelor and
master levels.
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Anoticia: Stidia sa zaoberd problémom kybersikanovania ucitelov. Upozoriuje na jednotlivé
aspekty Sikanovania a kybersikanovania. Priblizuje typologiu a dosledky kybersikanovania na
osobnost ucitela ako obet tejto novej formy online nasilia. Prezentuje vysledky empirickych
zisteni kybersikanovania ucitelov v zahranici a poukazuje na moznosti jeho prevencie.
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kybersikanovania, prevencia kybersikanovania.

Cyberbullying of Teachers. The paper describes the forms of bullying and cyberbullying of
teachers. It presents a typology of cyberbullying and indicates the effects of cyberbullying, as
a new form of online violence on the personality of teachers. Data are presented of empirical
investigations of cyberbullying abroad. Manners of cyberbullying prevention of teachers are
considered.
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Key words: bullying, cyberbullying of teachers, happy slapping, typology of cyberbullying,
prevention of cyberbullying.

Uvod

Sikanovanie je problém, ktory postihuje $koly v roznych §tatoch. Jednotlivé
krajiny preukazuju znaénti podobnost’ vo vyskyte Sikanovania. Sikana nepozna
hranice $tatov, socio-ekonomicky kontext a etnické rozmedzie. Sikanovanie
v sucasnosti nadobuda novy rozmer, o ktory sa postarali informacno-
komunikaéné prostriedky. Tie st na jednej strane kI'icom k vzdelavaniu, sliizia
ako podpora vzdelavacich programov a ucenia, na strane druhej prostrednic-
tvom nich vznikaju arozSiruji sa nové socialno-patologické javy. Jednym
znich je kybersikanovanie, ktoré postva tradi¢né Sikanovanie do kyberpries-
toru. Internetova anonymita, disinhibicia, sklony k negativnym formam sprava-
nia sa, nedostatok dozoru (zo strany rodic¢ov a ucitel'ov), moznost’ kontaktovat’
Pudi kedykol'vek akdekol'vek, to je len niekolko faktorov, ktoré detom
otvaraju priestor pre kyberSikanovanie.

Predmetom stadie je ucitel’, ktory ako vyznamny edukacny Cinitel mnoho-
krat (a v roznej miere) podlicha negativnym vplyvom Sikanovania a kybersika-
novania. Na uvedeny fakt upozornuji predovSetkym zahrani¢né sondaze
a vyskumy, pretoze problematika kyberSikanovania ucitel'ov na Slovensku nie
je prebadana. Ciel'om Studie je poukazat’ na jednotlivé aspekty kyberSikanova-
nia ucitel'ov a jeho prevenciu. Zamerom $tudie je zaroven vytvorit’ teoretické a
metodologické vychodiskd skiimanej problematiky pre empiricki sondaz
kybersikanovania ucitel'ov v Slovenskej republike.
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1 KybersSikanovanie ucitelov

Sikanovanie v $kolach nie je nové zalezitost'. Na jeho zavaznost’ uz isti dobu

upozornyju ucitelia, psychologovia, rodi¢ia i samotné obete Sikanovania.

Odbornici (M. Kolaf, S. Bendl, P. Ri¢an ai.) venujuci sa danej problematike

rozClenili Sikanovanie na niekolko druhov. Ucelenu klasifikaciu zakladnych

foriem Sikanovania vztahujucich sa na edukacné prostredie uvadza M. Kolar

(2011, s. 78), a to:

1. Sikana podla typu agresie, napr. fyzicka, psychicka, zmieSana, kybersikana;

2. sikana podla veku atypu Skoly, napr. Sikanovanie medzi ziakmi 1. a 2.
stupiia, medzi stredoSkoldkmi a vysokoskolakmi;

3. Sikana z genderového hl'adiska, napr. chlapcenské a dievéenské Sikanova-
nie, homofbébne Sikanovanie,

4. Sikana odohravajuca sa v skolach s r6znym spdsobom riadenia a vedenia;

5. Sikana z hl'adiska Specialnych edukacnych potrieb Ziakov, napr. Sikanovanie
nepocujucich, nevidiacich, telesne postihnutych atd’.

Tuto klasifikaciu moézeme doplnit’ eSte o jedno hladisko, ktorym je Sikana

z hladiska aktérov utoku. V tomto pripade moze ist’ o:

1. Sikanovanie medzi ziakmi, ¢i uz ide o Ziakov primarneho vzdelavania,
nizSiecho a vysSieho sekundarneho vzdelavania alebo terciarneho vzdelava-
niaai.;

2. Sikanovanie medzi ucite'mi, tzv. mobbing, ktory predstavuje Sikanovanie
medzi zamestnancami na pracovisku;

3. Sikanovanie nadriadeného ucitel’a (prip. riaditel’a) voci podriadenému ucite-
Povi, tzv. bossing;

4. sikanovanie podriadeného uclitela vo¢i nadriadenému ucitelovi, tzv.
staffing;

5. Sikanovanie ucitel’a Ziakom;

6. Sikanovanie ziaka ucitelom;

7. Sikanovanie ucitel’a rodicom.

Problematika Sikanovania je zlozitd, €o sa tyka prejavov, foriem a zi¢astne-
nych tohto socidlno-patologického javu, ¢i uz ide o agresorov, svedkov alebo
obete. V Skolskom prostredi sa zvy€ajne hovori o Sikanovani ziakov medzi
sebou, ale ucastnikmi Sikanovania sa takisto mozu stat’ ucitelia. Uc¢itelia mozu
byt do Sikanovania zapojeni tromi spdsobmi, a to ako pozorovatelia, pachatelia
a ako obete. Ako pozorovatelia moézu pomdct’ predist’ alebo zastavit’ tyranie.
Ucitelia-agresori v edukacnom prostredi pouzivaju rézne spdsoby utokov na
ziakov, napr. verbalne utoky, ponizovanie, fyzické tresty a i. Obet'ou Sikanova-
nia ako tradi¢nej formy agresie a kyberSikanovania ako novej formy agresie sa
moze stat’ nielen Ziak, ale mdze nou byt aj ucitel’. Ucitelia sa mdzu stat’ obet'ou
Sikanovania r6znymi metdodami. Rusivé spravanie v triede je jednym zo spdso-
bov, kedy Ziaci preberaju v triede moc a pouzivaju ho proti uéitelovi. Dalsimi
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spdsobmi su vandalizmus (napr. prepichovanie pneumatik), verbalne a fyzicke

utoky. K uvedenym postupom dochadza vtedy, ked’ existuje zhoda prejavov

Sikanovania ucitelov s prejavmi Sikanovania medzi ziakmi (M. Kolat, 2011). Je

to napriklad vtedy, ak je za Sikanou choré spravanie ziaka agresora, ktory ma

radost’ z ponizovania uéitela. Sikanovanie v tomto pripade predstavuje imy-
selné, opakované tyranie, poniZovanie ucitel'a za pouZitia agresie a manipulacie

(M. Koléf, 2011). Napriek zhode prejavov, ktorymi su prostredie, Stadia

Sikanovania, formy Sikanovania a iné spolo¢né znaky, ma Sikanovanie ucitelov

a ziakov isté rozdiely. Tieto rozdiely vyplyvaju z postavenia ucitel’a, ktory si

z hladiska pozicie vyzaduje reSpekt atictu. V edukacnom procese ucitel

navyse disponuje formalnou autoritou, ktora vyplyva zjeho tradnej pozicie.

Problém nastava vtedy, ked ucitel nezvlada problémové spravanie ziakov

a disciplinu a poriadok sa snazi udrzat' neohlasenymi pisomkami, réznymi

prikazmi a nariadeniami, ¢o u Ziakov vyvolava odpor. Ziaci odmietaji plnit

uditelove prikazy a za¢ina Sikanovanie. Sikanovanie u¢itefov ma pit §tadii,
ktoré su totozné so ziackym Sikanovanim:

1. ostrakizmus — u ucitel’a je identifikovand zvySena zranitel'nost, strica svoju
forméalnu autoritu a Ziaci ho za¢nll zneuzivat, napr. ignoruju nim zadavané
ulohy;

2. manipuldcia a psychicka agresia — poziadavky ucitel'a st odmietané, Ziaci
naru$uju vyucovanie, provokuju ucitela, ktory strdca nervy, napr. Ziaci
vykrikuji pocCas vyucovania, pobehuju po triede, ignoruji ucitelove
usmernenia a napomenutia, na zdznamy do klasifika¢ného poriadku reaguji
smiechom, rastiicou agresiou a vyhrazkami (vyhrdzanie sa zo strany ziakov,
ale aj rodicov);

3. vytvorenie jadra agresorov — zalina systematické Sikanovanie ucitela.
Prikladom mézu byt posmesky a vulgarizmy adresované ucitel'ovi, ktory je
otoceny chrbtom ku tabuli. Stupfiuje sa otvoreny odpor proti vyucovaniu,
pokracuju fyzické a psychické prvky agresie, vyuovanie ucitel’a si ziaci
zaznamenavaju na mobil;

4. prijatie noriem agresorov — vicsina ziakov prijima normy agresorov, ktoré
sa stavaju nepisanym zakonom;

5. totalita, resp. dokonalé Sikanovanie — nasilie prijimaju vsetci ako normu,
Sikanovanie sa stava skupinovym programom (Kolaft, 2011, s. 71-72).
Nemozno vylucit, ze ak v Skolskom prostredi dochadza k Sikanovaniu

ucitel'ov, Ze tento sposob toku nie je sprevadzany kyberSikanovanim. Kybersi-

kana je doplnenim tradi¢nej Sikany o nové online formy. KyberSikanovanie
ucitelov mdzeme definovat’ ako vyuzivanie informacnych a komunikaénych
technoldgii (e-mail, Cet, diskusné skupiny, mobilné telefony) na umyselné, opa-
kované a nepriatel'ské spravanie sa ziaka alebo skupiny ziakov s umyslom
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poskodit’ ucitel'a/ucitelov. KyberSikanovanie uclitelov vykazuje nasledujtice

spolo¢né znaky s tradi¢nou formou Sikanovania:

1. umysel ublizit', poskodit’, ponizit’;

2. opakovanost - hoci Sikanovanie predstavuje dlhodobé a opakujuce sa
konanie (spravidla polrok), pri kyberSikanovani nie je pravidlom, aby bola
obet’ obt'azovana opakovane. Napriek tomu o istll periodicitu ide aj v tomto
pripade. Ak niekto vytvori webovu stranku za ucelom hanlivého osoovania
a urdZania dotyCnej osoby, webova stranka ostava online pocas dlhSieho
obdobia (niekol’ko mesiacov irokov), atym si ju mdze okrem obete
opakovane precitat’ mnozstvo l'udi (K. Holl4, 2010);

3. nepomer sil - prejavuje sa najma vo vynikajucich technickych zru¢nostiach
aktérov Sikany, ktorymi mnohokrat prevysuju obete.

Z uvedeného vyplyva, Ze kyberSikanovanim je spravanie jednotlivca,
ktorého timyslom je ublizit' obeti (¢i uz ide o zosmieSnenie, poniZenie a i.),
pricom medzi nim a obetou je znacny nepomer v IKT zru¢nostiach a obet je
dlhodobo vystavena negativnemu online materidlu.

Kybersikanovanie sa moze realizovat' kdekol'vek, kde maju l'udia pristup
k mobilnym telefonom a webovym strankam. Ako sme uz vyssie uviedli, ucitel
si z hl'adiska pozicie vyzaduje reSpekt a uctu. Z tohto aspektu je preto t'azké
pochopit’ dovody, ktoré vedu ziakov k tryzneniu ucitelov. Ak sa vSak pozrieme
na problematiku zo SirSieho kontextu, treba poznamenat, ze priciny
odmietania, ignorovania, psychickych a fyzickych utokov na ucitel'ov nie st az
také nepochopitelné.

Od pociatkov vychovy avzdelavania v spolocnosti bola ucitelovi
prejavovana ucta. UCitel’ v spolocnosti plnil a, naStastie, nad’alej plni Glohy
celospoloCenského charakteru anesie zodpovednost nielen za edukacné
vysledky svojich zverencov, ale aj za vychovu a formovanie osobnosti Ziaka
pred celou societou. Toto poslanie prinieslo uéitelovi v minulosti prestiz
a vysoké uznanie a ohodnotenie ucitel'skej prace a profesie. Napriek tomu, Ze
sucasni uclitelia sa nad’alej drzia svojho poslania a zodpovedne vykonavaji
svoje celospolo¢enské tlohy pri edukacii ziakov, ich postavenie v spolo¢nosti
klesa. Ucitel’ treticho tisicroCia stratil postavenie, ktoré mal v minulosti, ked’
bol respektovany societou. Upadok mozno vidiet' v spolo¢enskych zmenach,
a to v zmene filozofie spolocnosti, jej politiky a ekonomiky a i., ¢o sa premieta
do skolstva. Ucitel' sa dostal na okraj zaujmu spolocnosti s neprimeranym
socidlno-ekonomickym postavenim. Postavenie ucitelov klesa s prijatim
demokratickych principov, ktoré si mnohi l'udia nespravne vysvetluji, ¢im
dochadza k degradacii statusu ucitela v spolo¢nosti. Prikladom toho je
skreslend predstava niektorych ziakov a, zial, aj rodi¢ov o demokratickom
zivote v Skole a demokratickom pristupe ucitel'ov k Ziakom. K negacii ucitel-
skej profesie prispieva aj pokles moralky v spoloc¢nosti. Mudrost’ ucitel’a a jeho
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vedomostny obzor tromfli média. Rozvoj techniky sa takisto premietol do

zmien v postaveni ucitela v spolo¢nosti. Prihliadajic k vyssie uvedenému,

medzi dovody, ktoré vedu ziakov k titokom na ucitel'ov, patri:

- nedostato¢na autorita a popularnost’ ucitel’a,

- mylnad predstava (podporena rodi¢mi), ze vychovavat a vzdelavat moze
kazdy,

- nizky spolocensky status ucitel’a,

- nedostato¢né zamestnanie ziakov na vyucovani, ¢o u nich vyvolava pocit
nudy, ktory zahanaju experimentovanim s mobilnym telefénom,

- pomsta za hodnotenie vysledkov, napomenutia a pod.,

- nedostato¢né ucitel'ove zrucnosti prace s novymi elektronickymi médiami —
s internetovymi a pocitacovymi aplikaciami,

- syndrém vyhorenia vyplyvajaci z dlhodobého pretazenia (K. Holla, 2010).

Okrem uvedenych dévodov mézeme poznamenat, ze k Sikanovaniu a k online

obt’azovaniu ucitel'ov vedie ziakov zdbava, pocit moci, ale aj motivacia:

- byt’ v centre pozornosti — snaha uputat’ pozornost’ spoluziakov predstiera-
nou gurazou, t.j. ziak si dovoli vyprovokovat’ ucitel'a, nahrat’ video, poslat’
zastraSujucu spravu, napisat’ u¢itel'ovi mail s obscénnym sexualnym textom,
s ktorym sa chvali pred ostatnymi spoluziakmi;

- pobavit’ druhych — snaha byt’ oceneny za svoje konanie. Toto ocenenie ziak
dostava od triedneho spoloCenstva, v ktorom dominuje nepriazniva
edukac¢na klima, ucitel’ je vnimany ako nepriatel’ a Gitok ziaka na ucitel’a ako
hrdinstvo;

- mat’ dominantné postavenie — snaha mat’ kontrolu nad situaciou, riadit’
a ovladat’ situaciu a utoky na ucitel’a;

- spravat’ sa kruto — snaha vedena posadnutostou az sadizmom ublizovat
druhym pre zazitok zich utrpenia, k Sikanovaniu ucitela vedie tuzba po
nasili;

- wrdtit’ bolest’ — snaha ublizit’ ucitel'ovi na zaklade predchadzajiuceho ttlaku
7o strany autorit (nielen ucitelov, ale aj rodiov), t.j. snaha motivovana
ublizit’ inej autorite, a tym si vyrovnat’ UCty, ale aj snaha odplatit’ sa za
nespravodlivost’ a krivdu zo strany ucitel’a;

- skimat’ hranice — ziak zistuje, ¢o si moze dovolit’, zistuje, ako bude na
jeho spravanie ucitel reagovat. Tato snaha moéze viest k postupnému
postvaniu hranic jednotlivych utokov;

- ndjst’ zdabavu — snaha zbavit’ sa nudy pocas vyucovania (A. Tumova et al.,
2009).

Nie kazdé Sikanovanie je motivované cielom ponizit, podryvat autoritu
obt'azovanej osoby, a tym ju ohrozit. Ako sme vysSie spominali, Castou moti-
véciou $ikanovania ugitel'ov je nuda na vyudovani. Ziaci hnevaji, ked’ sa nudia.
Dozaduju sa pozornosti a zmysluplnej ¢innosti. Ak pozornost’ ziskaji nevhod-
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nym spravanim, ktoré je navySe podporené vicSinou spoluziakov, hranice
negativneho konania voci ucitel'ovi sa postivaji, az dojde k jeho Sikanovaniu.

Online obtazovanie ucitelov sa realizuje dvomi spdsobmi. Prvym z nich je
priama agresia, ktora je charakteristickd otvorenym utokom jednotlivca alebo
skupiny. Prikladom méze byt vyprovokovanie ucitel'a s naslednym elektronic-
kym zdokumentovanim jeho reakcie. Medzi priamy utok méZeme zaradit' aj
napadnutia ucitel’'ov tzv. slappermi. Slapperi st aktéri happy slappingu — formy
online utoku, pri ktorej dochddza k nahlemu fyzickému napadnutiu (facka,
kopnutie, potknutie) obete a zdokumentovaniu jej reakcie prostrednictvom
informac¢no-komunika¢nych médii. Zaznam byva spracovany do emotivneho
videa alebo fotografie aSireny prostrednictvom mobilnych telefonov
a socialnych sieti. Happy slapping je konven¢nou formou agresie. To znamena,
ze e-Sikana vylucuje fyzicky utok, avSak pri definovani happy slappingu, ako
formy kyberSikanovania, sa do popredia dostava fyzickd agresia realizovana
voCi obeti. Uvedend forma nésilia je nebezpecna predovsetkym preto, lebo
Casto byvaju napadnuti Uplne nezndmi ludia. Nielen nahravanie nevhodnych
a agresivnych situdcii, ale aj ich sledovanie prindSaju so sebou mnoZstvo
negativ, pretoze poSkodzuji dostojnost’ obete (K. Holla, 2010). Nepriamym
utokom je sprostredkované napadnutie (fyzické ¢i psychické), ktoré vykonava
osoba poverena aktérom. Jednotlivec tito Cinnost mnohokrat vykonava pre
zabavu, priCom nepoznd pravu identitu obete. Prikladom toho je situacia, ktora
vyvolal ziak, ktory sa chcel pomstit’ ucitel’ke. Svojim kamaratom povedal, Ze
ma problémy s dievatom, ktoré ho otravuje a poziadal ich, aby jej poslali
niekol’ko zastraSujucich sprav. Chlapec zistil telefénne Ccislo ucitelky
a obtazovanie sa zacalo. Ucitel'ka na spravy reagovala, hrozila, ze doty¢nych
predvedie pred riaditela. Ked’Ze chlapci nepoznali pravu identitu obete,
prichadzajuce spravy unich znéasobili utocnost. Situdciu ukoncilo zistenie
totoznosti odosielatelov sprav aich priznanie, Ze nevedeli, komu spravy
posielaju.

Edukacéna realita potvrdzuje skuto¢nost, Ze v podmienkach slovenského
Skolstva takisto dochadza k Sikanovaniu a kyberSikanovaniu ucitelov. Nie je
vSak jasné, ako Casto sa takéto spravanie vyskytuje a ako Casto mu ucitelia
v skole podlichaju.

2 Typoléogia a dosledky kyberSikanovania ucitel’ov

Kybersikanovanie ucitelov zahfiia obtaZovanie, poniZovanie a zahanbovanie,
zneuzitie ucitel'ovej identity. NajCastejSimi formami, s ktorymi sa ucitelia stre-
tavaja, st obtazujuce telefonaty, vyhrazné spravy a e-maily, Gtoky a provo-
kovanie ucitel'a s nahravanim na mobil. Nemenej ¢astymi sposobmi napadania
ucitelov je séria tichych telefonnych hovorov alebo séria textovych sprav, ano-
nymnych varovani, vytvaranie hanlivych skupin na socialnych sietach, ktoré
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obsahuju sexudlne obscénne pozndmky a urdzky, zosmiesiiovanie ucitelov,
obvinenia alebo narazky na odborni spoOsobilost’ a osobny zivot. Okrem
uvedenych sposobov existuju aj iné formy, a to:

- ,,naburanie” sa do e-mailu ucitel’a,

- pisanie sprav v u¢itelovom mene,

- zneuZitie uCitel'ovej internetovej koreSpondencie,

- odstranenie prace ucitel’a zverejnenej na internete,

- zaznamendvanie a oznamovanie Skolskych situicii na internete, napr. na

YouTube.com,

- provokacia ucitel'a a nasnimanie situacie na mobilny telefon,

- zaznamenavanie vyucby na mobilny telefon,

- uprava fotografii ucitel’a, napr. prekrytim tvare, pridanim tvare na nevhodné
snimky,

- opakované urazajuce, vyhrazné a ohrozujuce e-maily,

- falo$né profily vytvorené o ulitelovi na socialnych sietach (Pokec.sk,

Facebook.com),

- nevhodné, urazajuce, osocujuce diskusné skupiny o ucitel'ovi a pod.

Jednou z foriem Sikanovania su aj falo$né spravy Sirené internetom alebo
mobilnymi technologiami. Tieto spravy obsahuju vymyslené informacie
o udajnej ,,Cinnosti* ucitel'a, ktora méze ohrozit’ nielen jeho status, ale aj jeho
zamestnanie, napr. Sirenie faloSnej spravy o domnelom pomere ucitela
s neplnoletou Ziackou, znasilnenie neplnoletej Ziatky a pod. Ziaci v $kolskom
prostredi mnohokrat navodia situaciu, ktora méze mat rdzne negativne
dosledky na obet’, agresora, triedne spolocenstvo i triednu klimu. Deje sa tak
pocas prestavok, a to najmi tam, kde je ziakom umoznené priniest’ do $kol
mobilny telefon, alebo tam, kde st pocas prestavok k dispozicii pocCitacové
ucebne s pripojenim na internet. KybersSikanovanie sa, zial’, neobmedzuje len
na edukacné prostredie, ale k utokom dochéadza aj v bezprostrednom okoli §kol,
do ktorého sa Casto zapajaju aj rodi¢ia Ziakov.

Je zrejmé, Ze takyto utok ma negativne dosledky, pretoze vytvara
nepriatel'ské edukacné prostredie a znizuje moralku. Nielen fyzické napadnutia,
ale aj verbalne mézu byt vel'mi Skodlivé. Jednou z taktik agresorov je Sirenie
falosnych sprav, ktoré sme uz vyssie uviedli, ale aj pouZzivanie sarkastického
alebo ponizujuceho jazyka. Emocionalne a psychologické dopady verbalnej
agresie maju za nasledok zniZenie pracovnej vykonnosti, a dokonca aj depresie.
Online obtazovanie moze mat vazny vplyv na zdravie, psychickii pohodu
a sebavedomie. Tento negativny jav ovplyviuje niclen osobnost’ ulitel’a, ale aj
jeho sukromny apracovny zivot. Moze viest k depresidm, frustracii,
v niektorych pripadoch k chorobe a dlhodobej absencii, ¢i dokonca
k rezignacii. Pomerne ¢astymi dosledkami kyberSikanovania su strach, neistota,
izolovanost’, zanedbavanie edukacie. KyberSikanovanie moze viest' k poru-
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cham, zmene zamestnania, ¢i vyustit’ do stavu, ked je potrebna psychiatricka
lie¢ba. Unia ugitefov NASUWT (GB) zistila, ze 53 % uéitelov, ktori sa stali
obetami Sikanovania, utrpelo psychickil a zdravotni ujmu. Takisto im bola
v dosledku kybersikanovania diagnostikovand podrdzdenost’, strata spanku,
zachvaty tUzkosti, strata chuti do jedla, depresia, alebo zvySené uZivanie
alkoholu, tabaku a inych latok (E. Hartjes, 2007). NajzavaznejSim spdsobom
ukoncenia tyrania je samovrazda.

Incident sa odohral v roku 2008 v Ceskej republike. Riaditel zastupoval
v jednej triede. Videozaznam celej situacie zaznamenali ziaci na mobilny
telefon. Riaditel’ napominal Ziaka a Ziadal ho, aby si upratal veci okolo seba.
Ten vSak reagoval podrazdene a vulgarne sa osopil na riaditel'a $koly, ktory
v navale spravodlivého hnevu Ziakom zatriasol a dal mu facku. Hoci incident
sa rieSil bezprostredne s rodi¢mi nedisciplinovaného ziaka, svedectva rodicov
proti riaditel'ovi boli zverejnené az po niekolkych mesiacoch. Riaditel' skoly
poziadal o odvolanie z funkcie a od toho Casu, ¢o odisiel zo Skoly, sa liecil.
Trapili ho vycitky z osobného zlyhania. Po niekol’kych mesiacoch spachal
samovrazdu. Je otazne, ¢i k dovodom na nasilné ukoncenie Zivota prispel
uvedeny incident, pripadne suhra okolnosti sprevadzajuca tento incident -
konanie v afekte, neovladnutie sa, vycitky z osobného zlyhania, dostupnost’
videa na YouTube.com ajeho rychle Sirenie medzi 'ud'mi, odsudzovanie
okolia a pod. (V. Krej¢i, 2010).

3 Utitel’ ako svedok a obet’ kyberSikanovania

Kybersikanovanie je problém, ktorému celia tisice ziakov na celom svete, ale
jeho obetami sa stavaju aj ulitelia. Rozne prieskumy a vyskumné stadie
kyberSikanovania ucitelov boli realizované vo viacerych krajinach. Spomedzi
nich uvadzame vysledky empirickych zisteni z Nemecka (rok 2007, 2010),
z Kanady (rok 2008), z Velkej Britanie (rok 2009, 2011), z Turecka (rok 2010)
a z Ceskej republiky (rok 2011).

Prvy prieskum bol realizovany Uniou pre vzdelavanie a vedu vo Frankfurte
nad Mohanom (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, SRN) v roku 2007.
ISlo o reprezentativny celoStatny online prieskum, v ktorom bolo oslovenych
4000 ucitelov. Témou prieskumu bolo kybersikanovanie v skolach. Z oslove-
ného poctu respondentov tvorilo reprezentativnu vzorku 488 ucitel'ov. Ti boli
rozdeleni do dvoch kategorii podla toho, ¢i sa ich kyberSikanovanie dotklo
priamo alebo nepriamo. Prevazna Cast’ vzorky, a to 318 respondentov (65 %),
bola kyberSikanovanim ovplyvnend nepriamo. To znamend, Ze obet'ou
kybersikany sa stali ich priatelia, pripadne kolegovia. Stadia ukazuje, Ze 39
ucitelov (8 %) sa stalo obetou kyberSikanovania (GEW, 2008). Vo vicsine
pripadov im boli zasielané zastraSujuce a vyhrazné spravy cez internet
a mobilny telefon. Z vyskumu takisto vyplyva, ze kyberSikanovanie sa dotyka
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vSetkych typov §kol, jedinii vynimku tvoria materské Skoly. VSeobecne plati,
Ze obete sa necitia bezpecne ana incidenty reaguji predovSetkym hnevom.
Niektori prezivaju obavy, citia sa socialne vyluc¢eni. Vaznejsie dosledky, ako je
dlhodoba choroba, pracovna neschopnost’, alebo zmena pracovnej pozicie sa
vyskytovali len zriedkavo. Vysledky takisto upozornili na to, Ze vicSina
ucitel'ov pozna pachatel'ov, ktorymi su Ziaci.

Dalsi prieskum realizovala v roku 2008 Q. Li z Pedagogickej fakulty
Univerzity v Calgary v Kanade. Cielom prieskumu bolo zistit, ako ucitelia
kyberSikanovanie vnimaju. Vzorku tvorilo 154 ucitelov pregradualnej
pripravy, z toho bolo 24 % muzov a 76 % zien. Vyskumnym nastrojom bol
dotaznik, ktory bol zamerany na dve oblasti, a to:

1. oblast — demografickych dat ucitel'ov pregradualnej pripravy,
2. oblast’ —ich vnimanie kybersikanovania.

Jednotlivé polozky boli oznacené pomocou pitbodovej Likertovej stupnice
s odpoved’ami v rozmedzi od nesthlasim az po vel'mi suhlasim. Alfa koeficient
reliability nastroja bol 0,88. Je ddlezité poznamenat’, Ze hoci dotaznik bol
navrhnuty s 5-bodovou Likertovou $kalou, zaverecna sprava bola postavena na
3- bodovej Likertovej skale.

Z uvedenej vzorky 65 % ucitelov priznalo, ze kyberSikanovanie postihuje
v Skole vo velkej miere deti. Polovica ucitel'ov pregradualnej pripravy uviedla,
ze sa s kyberSikanovanim v $kolach stretli a maji z neho obavy. Napriek tomu
veria, ze problém kyberSikanovania v Skolach nie je az taky vazny (Q. Li,
2008). Dalsie udaje poukazovali na identifikaciu a moZnosti rieSenia
kyberSikany v Skolskom prostredi, ktoré vSak, vzhladom na rieSenu
problematiku, neuvadzame.

Znepokojujtici dopad pouzitia technologii bol zisteny v roku 2009, a to
zverejnenim vysledkov prieskumu, ktory realizovala Siet podpory ucitelov
(Teacher Support Network, USA, GB) a Asociacia ucitelov a lektorov (The
Association of Teachers and Lecturers, GB). Prieskum prebiehal v mesiacoch
februar — marec 2009 a zGcastnilo sa ho 539 ucitelov z Velkej Britanie.
Vysledky upozornili na to, ze 15 % ucitel'ov sa stalo obet'ami kyberSikanova-
nia. Napriek tomu, Ze nejde o vel’ky percentualny podiel, dopad kybersikany na
osobnost’ ucitel'a je evidentny. Taktikou kyberSikany zo strany Zziakov boli
vulgarne spravy, ponizujuce a degradujuce fotografie a nenavistné komentare
na socialnych sietach. Priblizne 45 % ucitelov nebolo priamou obetou
kybers$ikanovania, boli vSak svedkami kybernetickych utokov na svojich
kolegov. U ucitelov, ktori sa stali obetou kyberSikanovania, sa preukazalo
nizS§ie sebavedomie a sebalcta, obete upozornovali na pracovné zlyhanie
a stratu autority, stres a chorobu, v dosledku ktorych museli ¢erpat’ dovolenku
(The Online Mom, 2011).
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V roku 2010 realizoval H. Yilzman (2010) z Turecka prieskum zamerany na
predstavy ucitelov o kyberSikanovani. Prieskumu sa zic€astnilo 163 ucitel'ov
pregradualneho S$tadia zo siedmich rdznych Statnych univerzit v Turecku,
z toho bolo 88 Zzien (54 %) a 75 muzov (46 %). H. Yilzman pre potreby
prieskumu pouzil dotaznik vytvoreny Q. Li (2008). Vysledky upozornuju na to,
ze ucitelia povazuju kybersikanovanie za vazny problém. Z genderového
hl'adiska povazuje kyberSikanu za vazny problém 83 % uciteliek a 69 %
ucitelov pregradudlnej pripravy. Vysledky takisto upozornili na to, Ze az 77 %
tureckych wucitelov je znepokojenych kyberSikanovanim v edukacnom
prostredi. Tieto vysledky st vrozpore s prieskumom Q. Li (2008), kde
kanadski Studenti pregradualnej pripravy vyjadrili ovel'a menSie obavy.

A. Phippen z Plymouth univerzity (GB) vroku 2011 v ramci vyskumu
oslovil 377 ucitel'ov a analyzoval 35 pripadov tiesnového volania. Zistil, Ze
35 % ucitelov ma bud’ bezprostredn skusenost’ s kyberSikanovanim, alebo
vedia o niektorom z kolegov, ktory sa stal teréom urdzok a zosmiesiiovania.
Islo predovsetkym o komentare na Facebooku a na Twitteri. Prekvapujtice bolo
zistenie, ze az 72 % utokov bolo iniciovanych suCasnymi alebo byvalymi
ziakmi a 26 % rodi¢mi (The Online Mom, 2011).

Ucitelia sa s kybersikanovanim stretavaju ako svedkovia, ale aj ako obete.
St svedkami online nasilia medzi ziakmi, ale aj toho, kedy je Ziakmi napadnuty
ich kolega alebo kolegyna. Ide o zaradzajucu skutocnost’, ze ucitel’ disponujuci
edukacnymi a moralnymi kvalitami je napadnuty svojimi Ziakmi a ich rodi¢mi.
Prof. Phippen vidi rozsah online Sikany ucitel'ov ako stcast’ SirSieho kultirneho
posunu v tradi¢nom chépani vztahu rodi¢ — ucitel. Vysvetl'uje, Ze pre skupinu
ludi je ucitel’ vnimany ako niekto, koho treba podporovat’ v snahe o rozvoj
vzdelavania ich deti, ale ini ho vnimajui ako osobu, ktorti je mozné Sikanovat’,
ak sa im nep4ci, ¢o sa v triede deje (The Online Mom, 2011).

Spolo¢nost’ Symantec realizovala vroku 2011 prieskum, ktorého sa
zucastnilo 20 000 respondentov (ucitel’ov, deti, mladeze, rodicov) z 24 krajin.
Prieskum bol zamerany na online spravanie a sktisenosti so socialnymi sietami.
Reprezentativnu vzorku tvorilo spomedzi vsetkych respondentov 2379
ucitelov. Podl'a stadie je stale viac aviac ucitelov ovplyvnenych tymto
fenoménom. Z celkovej vzorky respondentov — ucitelov z 24 krajin sa 1/5
znich stretla s kyberSikanovanim ako obet’, pripadne ako svedok kyberpre-
nasledovania kolegov alebo priatel'ov. Takmer 1/3 nemeckych ucitel'ov (27 %)
mala skusenosti s kyberSikanovanim ako obet’ tohto socialno-patologického
javu. V dosledku toho 51 % ucitel'ov uviedlo, ze Skola pre Ziakov a ucitel'ov
vytvorila kddex spravania sa na internete a na socidlnych sietach (A. Weber,
2011).

Prieskum v CR realizovala J. Udatna (2011). Zistovala mieru poznania
pojmu kybersSikana, kolko deti prislo do styku s kyberSikanou, povedomie
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o kybersikanovani ucitelov a overovala, kto byva agresorom. Vyskumu sa
zucastnilo 1004 deti vo veku 8 — 15 rokov. Vysledky priniesli udaje aj
o kybersikanovani ucitelov. Hoci vypovedné udaje boli ziskané od ziakov,
preukézalo sa, ze viac ako polovica deti pocula o pripadoch kybersSikanovania
ucitel'ov a viac ako 30 % deti si pozrelo videa, ktoré zosmiesnovali niektorého
z ucitelov.

Jednotlivé vyskumné Stadie poukazuji na to, Ze kyberSikanovanie je
problém, s ktorym sa ucitelia stretdvaju ako pozorovatelia (svedkovia), ale aj
ako obete. Reprezentativne vyskumy kyberSikanovania ucitelov v podmien-
kach slovenského Skolstva absentuju. V jednom prieskume z roku 2010 sa na
vzorke 228 slovenskych ucitelov zdkladnych a strednych §kol preukazalo, ze
21,5 % z nich sa pocas edukacie stretlo s kyberSikanovanim. ISlo predovsetkym
o ucitelov zakladnych §kol s 15- a viacroénou dizkou praxe (Kozak, 2010).

Empirické zistenia zahrani¢nych vyskumov, ako aj spomenuté situdcie
predstavuju namety pre empiricky vyskum kyberSikanovania ucitelov na
Slovensku. V dosledku absencie relevantnych udajov sa do popredia dostava
potreba realizacie vyskumov zameranych predovsetkym na:

- zmapovanie a zistenie vyskytu kyberSikany ucitelov v slovenskom skolstve

(a to z hl'adiska genderu a typu skoly),

- zistenie vnimania kyberSikany uciteI'mi (vyskumny nastroj vytvoreny Q.

Li),

- zistenie dosledkov kybersikany na ucitel'ov.

4 Prevencia online nasilia realizovaného na u¢itel’och

Prevencia kyberSikanovania si vyZaduje pozornost’ a zainteresovanost’ vietkych
— ucitelov, rodi¢ov a celej spolocnosti bez ohl'adu na to, ¢i ide o kybersSikanu
pachanu na ucitel'och, alebo medzi ziakmi. VSetky formy Sikanovania, vratane
kybersikanovania, je potrebné brat vazne. Sikana nie je prijatelny sposob
spravania sa, a preto by nemala byt tolerovana v ziadnej podobe a forme.
Existuje niekol’ko moznosti, ktoré je mozné urobit’ v boji proti Sikanovaniu.
V prvom rade je potrebné definovat’ elektronické Sikanovanie a sankcie za jeho
realizovanie v §kolskom poriadku. Doélezité je upozornit’ pedagogickli obec a
rodicov na sankcie za elektronické Sikanovanie a jeho formy pachané v skole
avjej aredli. Ak sa Sikanovanie odohrava v eduka¢nom prostredi, je potrebné
podporit’ obet’, ¢i uz ide o ziaka alebo ucitela.

Vysetrovanie arieSenie konkrétneho pripadu elektronického Sikanovania
predstavuje len jeden krok zvladnutia problému. Dalsimi krokmi st pedago-
gické rieSenia, naprava chyb a prevencia. Jednotlivymi krokmi v oblasti
prevencie su:

- zwySovanie povedomia o nastrahach internetu,
- priamoumerné vytvaranie zasad prevencie s rozvojom techniky,
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- vypracovanie planu prevencie elektronického Sikanovania (Holla, 2011).
Hovorca Statnej tnie u¢itefov D. Cameron (National Union of Teachers,

NUT, GB) sa vyjadril, Ze vSetci edukatori postihnuti online zneuzivanim by sa

mali riadit’ priruckou Ako zostat’ v ,,kyber* bezpeci. Dolezitymi odporucaniami

tejto prirucky v prevencii online nasilia si:

1. nezverejiiovat’ idaje na internete (osobné udaje a informacie, fotky, infor-
macie tykajice sa zamestnania, vyucCovania a pod.), ktoré by sa mohli
dostat’ k nadriadenym, kolegom, Ziakom a ich rodic¢om;

2. nepridavat’ si medzi priatel'ov na socialnych sietach sucasnych alebo byva-

lych ziakov;

zvazit nasledky ich pridania;

nereagovat’ na nasilie nasilim;

5. zaobstarat’ si akykol'vek zdznam o incidente, t. j. nevymazavat’ SMS spravy
a e-maily, ukladat’ si ich obsah, pripadne si nevhodny obsah vytlacit’ (The
Online Mom, 2011).
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PASIVNA

Obrazok ¢. 1: Edukacéné aspekty prevencie elektronického Sikanovania
(B. Schriever, 2010)

V sucasnosti ma kazda Skola vypracovany program prevencie Sikanovania.

Sikanovanie vo svojej tradi¢nej inovej forme nie je trestnym &inom, ale
jednotlivé aspekty ako néatlak, vyhrazanie sa, vydieranie alebo fyzické
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napadnutie mozu spiiiat’ skutkova podstatu trestného &inu (napr. § 155, § 183, §
189, § 192, § 345, § 373, § 360). Skola ma povinnost’ zabezpedit' bezpetné
a podnetné edukacné prostredie pre vSetkych ¢lenov skolskej komunity, tak pre
ziakov, ako aj pre ucitel'ov.

Obr. 1 predstavuje minimalizaciu elektronického Sikanovania v edukacnom
prostredi, ktorda moéze byt vykonavana aktivne a pasivne. Pasivna forma
minimalizacie elektronického Sikanovania zahfiia vS§eobecné opatrenia, ktorymi
su definovanie Sikanovania v Skolskom poriadku, ale absencia zadefinovania
elektronického Sikanovania; nasledkom je neznalost’ prevencie elektronického
Sikanovania zo strany ucitelov, ale aj samotnych ziakov. Aktivne sa na
elimindcii prejavov Sikanovania podiela policia, ktord poskytuje informacné
seminare prednasky v Skolach na vybranu problematiku. V Slovenskej repub-
like su tieto prednasky vykonavané policajtmi — preventistami PZ SR. Okrem
policie su v Skolach realizované prednasky na prevenciu elektronického
Sikanovania cez rézne projekty (Svet pre kazdého: Sikanovanie, Prievidza;
Online ohrozenia deti a mladeze, Prievidza; Elektronické Sikanovanie a preven-
cia, Nitra a pod.). Skola zodpoveda za Ziakov v &ase §kolského vyudovania a
Skolskych akcii v stilade so zakonom €. 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani
v zneni neskorSich predpisov, Dohovorom o pravach dietata a podl'a Pracov-
ného poriadku skoly. Vychadzajic zuvedeného skolského zakona Skola
predchadza nevhodnému spravaniu ziakov kultiviciou myslenia, etickou
vychovou a toleranciou, citovou vychovou, socializaciou a komunikaciou, for-
movanim hodnotového systému, pestovanim sebaovladania a sebaregulacie
ziaka, ako aj upozornovanim na dosledky spravania sa v zmysle etickych
noriem a legislativnych predpisov (K. Holla, 2011). Tym mozno scasti predist’
nielen agresivnym Utokom ziakov voci sebe samym, ale aj voci ucitelom
a inym pracovnikom §kol.

Zaver

Kybersikanovanie treba brat’ vel'mi vazne a §koly by mali prijat’ také opatrenia,
ktoré povazuju za vhodné, aby tomu zabréanili. Sikanovanie vo svojej tradiénej
inovej forme je zavazny problém, ktory moédze vyrazne ovplyvnit Zziakov
a uCitelov. Preto je potrebné vytvorit' také prostredie, v ktorom Sikanovanie,
agresivita a nasilie nebudu prijatel'né v ziadnej podobe. Pre ulitelov a poma-
hajtcich pracovnikov (socialnych pedagdégov, vychovnych poradcov, skol-
skych psycholdgov atd’.) sa vytvara priestor pre socialno-vychovnu prevenciu,
ako aj intervenciu voc¢i uvedenému socidlno-patologickému javu. Z hl'adiska
eliminacie kybersSikanovania v skolskom prostredi je potrebné sa sustredit’ na
socialno-vychovnii prevenciu deti, ale aj ucitel'ov, ktori su takisto obetami
kybersikanovania. Velky vyznam v eduka¢nom procese zohravaju diagnostické
nastroje a metddy, prostrednictvom ktorych je mozné v€as zaznamenat
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jednotlivé negativne javy. Ako sme uz vysSie spominali, je potrebné klast
v edukacnom prostredi doraz na emocionalitu, mravnost’ a komunikaciu medzi
det'mi, ale zaroven rozvijat’ spolupracu na celospoloc¢enskej urovni.

Vsetky segmenty Skolskej komunity musia spolo¢ne pracovat’ na rieSeni
problému elektronického Sikanovania. To znamena, Ze ucitelia, rodicia a ziaci
potrebuju spolupracovat’ pri posudzovani rozsahu problému Sikanovania na
Skolach a prist na spdsoby, ako efektivne reagovat’ a rieSit' problémy s nim
spojené. Do popredia sa tak dostava potreba koncepcie preventivneho
a interven¢ného programu, ktora v sii¢asnosti absentuje.
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Ak¢ny vyskum ucitel’a v tedrii a v praxi

Jasna MazZgon
Filozofick4 fakulta Cublanskej univerzity, Cublana

Anotdcia: Prispevok analyzuje problematiku akcného vyskumu ucitelov. Zaoberd sa
moznostami akcného vyskumu ako metodologického ndstroja na realizaciu vyskumov
a naslednych zmien v pedagogickej praxi ucitelov. Vychddza z aktudlnych reformnych
podmienok prace ucitelov, pre ktoré je priznacna vysSia miera pedagogickej autonomie.
Vymedzuje akcny vyskum vo vztahu k neformalnemu vyskumu, kvalitativnemu a
kvantitativnemu vyskumu. Priblizuje aktudlne dilemy, ktoré sa vynaraju pri vyskumoch
ucitelov, predovsetkym vo faze publikovania a poskytnutia vysledkov vyskumu kritickej
odbornej verejnosti. Poukazuje na skutocnost, ze v akcnych vyskumoch previada
predovsetkym kvalitativna metodologia, co vsak neznamena, ze by vyskum nemal podliehat
principom  planovitej a systematickej prdce a nemusel reSpektovat kritéria platnosti
a spolahlivosti. ZovSeobecnuje analyzované otazky a nacrtava mozné sposoby rieSenia
Sirsieho a kvalifikovanejsieho zapojenia ucitelov do vyskumov tohto typu, a tym aj zlepsenie
ich kazdodennej praxe.

PEDAGOGIKA.SK, 2012, rocnik 3, ¢. 3: 181-192

Krucové slova: reformné zmeny v Skolstve, akcny vyskum, ucitel'sky vyskum, neformalny
vyskum, kvalitativny vyskum, kvantitativny vyskum.

Teachers’ Action Research in Theory and Practice. The paper discusses the possibilities of
action research of teachers. Action research is considered a methodological tool offered to
teachers for conducting their own research which results in the change of their instructional
practice. Although qualitative methodology is predominant in action research, it does not
mean that it should not be governed by principles of planned and systematic investigation and
should not take into account the criteria of validity and reliability. The article addresses some
fundamental dilemmas occurring in teachers’ research, particularly as concerns the
publication of research results and their dissemination to a critical professional audience. The
paper is based on the thesis that teachers — mostly due to their limited methodological
expertise — only rarely carry out action research projects and, consequently, do not exploit the
potential that this type of research has for the improvement of their everyday practice.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, Vol. 3. (No. 3: 181-192)

Key words: school reforms, action research, teachers research, informal research, qualitative
research, quantitative research.

Uvod

Skolské systémy v Eurdpe zasiahli konceptualne zmeny (hovori sa o global-
nych trendoch v edukacnych reforméch (S. Ball, 1999; P. Sahlberg 2009),
v ktorych podla Balla (1999, s. 2) vyznamnu ulohu zohravaju dva trendy:
ciel'ovo orientované kurikulum a posilnena pedagogicka autonémia Skoly.

Ako priklad mézeme uviest zmeny v transformacii slovinského Skolstva.
Cielové zameranie kurikularnych dokumentov sa dotykala vSetkych ucebnych
predmetov. Stitom stanovené kurikularne dokumenty viak uZ neurduju
vzdelavaci obsah, tym skor nepredpisuju vyucovacie stratégie. UrCuji iba
vzdelavacie ciele, ako je to napr. pri vyucovani dejepisu. Uvedeny je vyucovaci
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ciel’ — ziaci maji komplexne pochopit’ spolocensko-ekonomické priciny, ktoré
viedli k II. svetovej vojne. Tu nie je ni¢ uvedené o tom, aké konkrétne ucebné
informacie ma ucitel’ vybrat’ a pouzit, aké a ktoré z uCebnice dejepisu prebrat’.
Nie st tu navody, aké metddy vyucovania ma pouzit’ (vyklad, pracu ziakov v
skupinkach, pracu s textami). UcCitel’ sam rozhoduje o tom, ako bude vyucovat,
aby ziaci dosiahli planované ciele. Realizacia a celé didaktické planovanie sa
stalo stiCast'ou odbornej autonémie ucitel’a.

Na rozdiel od ceského a slovenského Skolského systému bola v Slovinsku
zavedena flexibilna a Ciasto¢ne vonkajSia diferenciacia. Prva bola zavedena
v ramci 4. — 7. ro¢nika, druha v 8. a 9. rocniku v predmetoch materinsky jazyk,
matematika acudzi jazyk. Potom nasledovala inovacia ucebnych planov
a osnov, v ktorych vyznamnu ulohu zohravala aj diferenciacia u¢ebnych ciel'ov
v spominanych u¢ebnych predmetoch.

Tento kratky pohlad na systémové zmeny v Skolstve Slovinska méze vela
napovedat’ o tom, ze ucitelia boli za poslednych 15 rokov postaveni pred
pocetné vyzvy. Neustaly rozvoj v oblasti vzdelavania ucitelov podnecoval a
podnecuje k hl'adaniu novych, lepsich rieseni, o zaroven umoznuje ich vlastny
profesijny rozvoj. V tejto suvislosti sa hovori o uceni sa cez akciu — action
learning (M. Pedler, J. Burgoyne, 2008). Ucitel’ je tym Cinitel'om, ktory sam
premiena Struktaru vlastnej praxe, pretoze systém nedokaze uspesne realizovat
zmeny bez ucitel'ov a ich spoluprace. Zasada, Ze bez angazovanosti ucitel'ov sa
nemoéze realizovat’ Ziadna zmena vo vzdelavacom systéme, je vSeobecne
znama.

Avsak ak predkladatelia reformnych zmien nereSpektuju ucitela ako
nositel’a zmien, ktory sice bezprostredne organizuje tieto procesy, ale zostava
len v role vykonavatel’a, ktorého treba ¢o najviac presviedcat’ o potrebe zmien,
nedosiahnu to, aby ucitelia konkretizovali vlastné skusenosti a skamali
vysledky vlastnej praxe. Systémové zmeny nemusia nutne viest
k strukturalnym zmenam v praxi, aspon ¢o sa tyka vzorcov hodndt a postojov.
Predsa st vSak ucitelia nosite'mi Strukturalnych premien vo vzdelavani.

Stadium praxe, zasahovanie do praxe a nasledne zmeny v nej, ktoré st
motivované zamermi jej zlepSenia, predstavuju kIi€ové znaky tej skupiny
vyskumov, ktora je ucitelom blizka, teda akéného vyskumu. Tieto vyskumy
sa odvijaju temer vylucne na zaklade iniciativy 'udi, ktori posobia v konkrétne;j
spoloCenskej praxi. Podnety pre vyskum neprichddzaju ani zuniverzit, ani
z vedeckych ustavov alebo inych institucii, ale predovSetkym vznikaji z
poziadaviek konkrétnych spolocenskych skupin a jednotlivcov, ktori chctl
zmenit' svoju vlastnu prax. Charakter vedeckosti je urCitym spdsobom
zatlaCeny do Uzadia, do popredia vystupuju potreby I'udi, ktori hl'adaji pre
problémy vo svojom pracovnom prostredi vhodné riesenia.
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1. Vyskumy, ktoré realizuju ucitelia: neformalny a akény vyskum

Ucitelia su tymi subjektmi, ktori maji mozZnosti a pravo zasadne menit’ vlastnu
prax. AvsSak individualna prax ucitelov podlicha vplyvom -charakteristik
Skolskych Struktur, ktoré tvoria sucast’ SirSieho spolocenského systému. Tieto
Struktary a systémy potom urcuju moznosti ucitela menit’ podmienky a pracu
v Skolskej triede. Zmeny v konkrétnej praxi jednotlivého ucitel’a tak zavisia od
zmien v celom systéme a ucitel’ na ne nema ziadny vplyv. Systém ma teda moc
utvarat’ aktivitu svojich ¢lenov. Idey zmien v takomto systéme prichadzaju
,»zhora®, €o je vSak prakticky v rozpore s konceptom akéného vyskumu. Preco?
Akény vyskum vo svojej podstate znamend, Zze vyskumné aktivity realizuje
jednotlivec v ramci vlastnej praxe. Dobre uskutoCneny akény vyskum ma za
nasledok osobnostny rozvoj, zlepSenie profesijnej praxe, rozvoj institacie,
v ktorej osoba pracuje a predstavuje tiez prispevok k zlepSeniu spolo¢nosti
v SirSom vyzname. To su nielen hlavné znaky, ale aj hlavné ciele akéného
vyskumu. Ich uplatnenie v pedagogickej praxi vSak uz nie je také jednoduché —
ako na to upozoriuju viaceri autori, ktori koncept akéného vyskumu rozvijali,
napr. J. Elliot (1998), J. Heron, P. Reason (2001) a H. Bradbury et al. (2008).
Dokumentuju to aj vysledky vyskumu J. Vogrinca a dalSich (2007). Tu
musime rozliSovat’ medzi neformalnym vyskumom a akénym vyskumom.

Hlavny rozdiel medzi tzv. neformalnymi vyskumami a akénymi vyskumami
praktikov spociva v tom, Ze akény vyskum je procesnd, systematicka praca,
vysledky vyskumu si verejne predstavené a dané na posudenie odbornej
verejnosti (McNiff — Lomax — Whitehead, 1996, s. 8). Neformalne skimanie
v praxi sice zapdja akciu, ale Casto s nejasné jeho motivy. Samozrejme, Ze si
kazdy ucitel' Zela zlepSovat vlastni pracu. UCcitelia distribuuju dotazniky,
mozno aj organizuju fokusové skupiny rodicov apod. AvSak to nerobia
systematicky a planovite, nemaji vytvoreny plan vyskumu, neprojektuji
postupné kroky, ktoré by zahiiali spétnu reflexiu.

Zakladna otazka o dovodoch premeny praxe zostava na tejto Urovni
vylucend, ¢o nie je, samozrejme, v stlade so zakladnymi zdsadami akéného
vyskumu, ktory predsa len spociva v skimani podmienok praxe a v hl'adani
podstatnych nedostatkov a ich zdrojov.

To, ¢o je u ucitelov typické, ked’ sa usiluju skimat’ vlastnu prax, je slaba
metodologicka podkutost, ktord je spojend s neznalostou metdéd vyskumu,
technik zberu a spracovania udajov apod. Priklad Skandinavskych krajin
ukazuje, Ze je potrebné zaclenit' do celého systému vzdelavania ucitelov
problematiku, ktord by im umoznila oboznamit’ sa s najnovsimi vyskumami
z oblasti vychovy a vzdelavania, vyucovania ucenia sa, aby ucitelia dokéazali
vysledky vyskumov premyslene uplatiiovat’ v praxi a aby mohli byt’ primerane
akademicky aodborne pripraveni na vlastny vyskum (Niemi — Jakku-
Sihvomen, 2006).
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Popri Skandinavskych skusenostiach, moézeme uviest' aj slovinské skuse-
nosti. Vybrané otazky v problematike vyskumnej ¢innosti ucitel'ov v Slovinsku
prezentoval tim vyskumnikov (Vogrinc — Valenc¢i¢-Zuljan — Krek, 2007), ktory
do vyskumnej vzorky zahrnul 272 respondentov. Boli to ucitelia zdkladnych
$kol, gymnazii, predskolskych ainych pedagogickych zariadeni. Vyskum
ukazal, ze sklisenost’ s vyskumom ma o nieCo viac ako 40 % opytanych
a takmer 60 % ucitel'ov tejto vzorky nikdy nerealizovalo vyskum. Respondenti,
ktori sa zaoberali vyskumom, pracovali alebo samostatne, alebo kolektivne,
priCom najcastejSie uvadzali, ze tieto vyskumy prebichali v Skole, v ktorej su
zamestnani. Z tematického hladiska vyskumy hladali odpovede napr. na
otazky starostlivosti o ziakov, pisania domacich uloh, pretazenosti Ziakov,
obl'ibenosti jednotlivych ucebnych predmetov, Sportovych zruc¢nosti Studentov.
Na zaklade tejto Stadie mozno konstatovat’, Ze iSlo viac o empirické vyskumy,
ktoré¢ boli vacSinou iba opisom sucasného stavu urcitého javu. Menej bolo
pokusov o systematické zmeny neuralgickych bodov praxe Skolského
vzdelavania s primeranym meranim dosiahnutych ucinkov a planovania
dalsich akénych krokov. Tento vyskum ukazal, ze sa ucitelia akénym
vyskumom dostato¢ne nezaoberaji. Je to Skoda, nakolko vyhody akénych
vyskumov ucitel'ov maju viacero aspektov. Niektori autori (napr. Elliot, 1991;
Hammersley, 2002) spominaji profesijny rozvoj a rast pedagogickej
autondmie. Vyhody akéného vyskumu ucitel'ov vystizne hodnoti K. Zeichner
(2001):

1. Tento vyskum utvara kultiru, ktora uznava aj ucitel'ov ako prispievatel'ov do
fondu poznania v skumanej oblasti. To vSak neznamena nejaké
romantizujiice chdpanie hlasu ucitelov a nekritické prijimanie vSetkych
vyskumnych vysledkov iba preto, Ze k nim dospeli uéitelia.

2. Vyskum ucitel'ov znamena tiez investiciu do ich intelektualneho kapitalu, ¢o
sa prejavi v ich schopnostiach, v ndhl'ade na vacsinu aspektov vyskumného
procesu od tvorby vyskumného problému az po metddy a techniky zberu
udajov a ich analyzy.

3. Vyskum znamena pre ucitel'ov intelektualnu vyzvu a stimulaciu pre pracu,
pretoze cez vyskum vlastnej praxe ziskavaju hlbsi pohl'ad do jej mechaniz-
mov. RieSenia problémov potom nie st vnucované zvonka, ale su dosled-
kami vysledkov vlastného Studia.

4. Pracou vo vyskumnych timoch ucitelia zvySuji svoju odborné socialne
kompetencie, rozvijaju vyskumné spolocenstvo.

2. Bariéry v realizacii akéného vyskumu

Napriek dobre rozvinutym teoretickym konceptom akéného vyskumu sa dontho
ucitelia zapajaju malo. V lepSom pripade sa stava, Ze sa uclitelia zasekntl ,,tesne
pred koncom® a svoje vyskumné vysledky nepublikujt. Tato otazku otvoril
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H. Altrichter, ktory sa vknihe s priznatnym nazvom ,Je to eSte veda?*
(H. Altrichter, 1990) pustil do kritiky vyskumov, z ktorych cast’ realizovali
ucitelia. Poukazal na to, Ze tieto vyskumy neposkytuju zovSeobecnitelné
vysledky (s. 166 — 168). Kritika priznava, ze akény vyskum predstavuje osobnu
stimulaciu a potencial d’alSieho vzdelavania ucitel'ov, avsak vysledky tychto
vyskumov su prili§ partikularne na to, aby mali nejaka hodnotu a vyznam pre
tvorbu vSeobecne platnych konceptov a rieSeni pre oblast’ vedeckého rozvoja
vychovy a vzdelavania.

Altrichterova argumentacia v neprospech akéného vyskumu, podobne ako
argumentacia va¢siny autorov, ktori sa zaoberaji principmi akéného vyskumu
(napr. Gustavsen — Hansson — Qvale, 2008; d’alej tiez Atweh — Kemmis —
Weeks, 1998), potvrdzuje, Ze akény vyskum spociva na inych paradigmatic-
kych predpokladoch ako tradiény akademicky vyskum, pretoZze ma iné zamery,
spociva na inych vzt'ahoch a implikuje odli$né chépanie poznania a jeho vztah
k praxi. Primarnym zdmerom akéného vyskumu je produkcia praktického
poznania, ktoré I'udia mézu vyuzit' v kazdodennom zivote. To vlastne zaroven
znamena, ze akény vyskum neprodukuje iba poznanie pre poznanie, ale ze sa
usiluje o produkciu praktického poznania, teda poznania, ktoré mozno vyuzit
aj v inych, podobnych situaciach.

Ucitelom vyskumnikom sa Casto vycita, ze ,,objavuju tepli vodu®. Tento
zvrat mdzeme chapat’ ako neznalost’ a nevyuzivanie doterajSich vysledkov
vedy, ¢o v konecnom dosledku znamena: vyskum ucitel'ov je netcelna strata
Casu a prostriedkov. Zastancovia takéhoto pohladu na vyskum ucitel'ov
uvadzaji argumenty na potvrdenie svojich postojov predovsetkym v tom, ze
vyskumné problémy st uz vstcasnom fonde vedy zvdcSa objavené
a dostato¢ne potvrdené. Ucitelom ich treba iba pohotovo sprostredkovat’ a ti
ich mozu uplatnit vo svojej kazdodennej praxi. UCcitelia sa takto znova
dostavaji do pasivnej roly prijimatelov cudzich rozhodnuti a vysledkov
poznania. Akény vyskum je vo svojej podstate predsa len inak koncipovany.
Samozrejme, Ze je potrebné, aby pri rieSeni problému poznali teoretické
vychodiskd, ktoré predstavuju subor zovieobecnenych zisteni. Ziaden vyskum
sa nezacina z bodu nula, nemozno ho chapat’ ako nepopisany papier. A takisto
akeény vyskum, ktory realizuji ucitelia, by sa musel zriect’ hodnovernosti, ak by
pristal na takéto stanovisko.

H. Altrichter (1990) hovori, Ze existuje nebezpecenstvo prehliadnutia
doterajsich vedeckych vysledkov. Toto nebezpecenstvo vznika pri akomkol'vek
vyskume, zvlast’ vSak pri takom, v ktorom sa vacSinou nevychadza z fixnych
predchadzajucich teoretickych Struktar, ako je to pri akénom vyskume, pritom
vSak akény vyskum reflektuje pouzité, hoci ,,nevypovedané* kategorie a dalej
ich rozvija. Pre ucitel'a vyskumnika nie je jednoduché najst vhodné externé
teorie, ktoré by v konfrontacii so siCasnym internym poznanim pomohli
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v realizdcii vyskumu (tamze, s. 169). Otazka, ktord pritom vyvstane, znie:
modzeme sa zriect pouzitia doterajSich teoretickych konceptov? Nakolko by
sme mohli Specifické tedrie nahradit’ tedriami vSeobecnejSimi? Alebo
v dosledku Casovej racionalizacie vyskumnej prace a z dovodu obav z toho,
aby nedoslo k podstatnému sklzu v samotnom procese vyskumu (pri akénom
vyskume predsa len pracujeme v uritych fazach akcie a reflexie, ako
aj planovania d’alSich akénych krokov) by sme sa mohli celkom zriect’ h'adania
a Stadia sucasného teoretického poznania, ktoré bezprostredne zasahuje nas
vyskumny problém? Urcite nie Ciastocne, v ziadnom pripade nie uplne.
Stcasna technologia nam umoznuje Siroky pristup kréznym zdrojom
informacii, databazy literatiry st Coraz obsaznejSie a Coraz dostupnejsie.
Ucitelom pritom méze pomodct externy spolupracovnik, ktory prichadza zo
sféry vyskumu aucitel ho ako ,kritického priatel'a® pozve, aby svojim
metodologickym a odbornym poznanim pomahal v procese vyskumu. Pritom je
jednou z prioritnych uloh externého spolupracovnika — vyskumnika, podla
nasho nazoru, prave sprostredkovat’ vyskumnikom — praktikom su¢asné zdroje
z literatiry a naviest’ ich na samostatné hl'adanie udajov, ktoré su relevantné
pre ich vyskum.

Zaroven mozeme s vel'kou opravnenostou zdovodnit’ aj tézu, Ze pokus novo
konceptualizovat vztah medzi vedou apraxou (ktory sa manifestuje
v problémovom zamerani vyuZitia tedrie v rovnopravnom vztahu medzi
vedcami a praktikmi) priniesol redukciu tradi¢éného odstupu medzi vedcami
a praktikmi. To sa nasledne odraza vo viac¢Som zaujme vyskumnikov o prax
a poznanie, ktorym disponuju a plati to aj naopak — mozno pozorovat’ zvyseny
zaujem praktikov o tedriu. Akény vyskum totiz nie je ateoreticky ani
nepriatel'sky voci teorii (Winter, 1998), ale praktikom otvoril novy pristup
k teorii, ba skor k teoretizovaniu, ktoré ma pre praktické problémy kltacovi
funkciu. Sucasne sa vSak zmenil pohlad na teodriu. Teériu ajej
sprostredkovanie uz nechapeme ako hodnotu samu o sebe, ale chapeme ju
v intenciach interaktivity. Pri teorii nie je rozhodujuca jej vedecka kvalita, ale
najmd situacia, v ktorej sa nachadza jej predpokladany prijemca a kategorie,
s ktorymi tato teoria operuje. Celda dohoda predpoklada prinajmensom
pracovnu a spolo¢nu skusenost’. Ak chceme dosiahnut’ uspesné porozumenie
medzi dvoma, ktori hovoria rozlicnymi jazykmi, nemoéze kazdy z nich najskor
hovorit’ bezstarostne svojim jazykom, musia najst’ spolo¢né body, na zaklade
ktorych budu rozvijat' spolo¢nu skiisenost’. Vobec nestaci objasnit’ iba pojmy
a sprostredkovat’ obsah, potrebné je aj vytvarat’ skiisenosti, na zaklade ktorych
mozu byt spracované cudzie vypovede a obsahy (Altrichter, 1990, s. 169-170).

3. Ako sa akcia stane vyskumom
Kazdy vyskum, ktorého zamerom je dospiet’ k platnym, spolahlivym
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a objektivnym vysledkom, podlieha principom planovanej a systematickej
prace. Ani akény vyskum sa tymto principom nemoéze vyhnut. Akademicky
vyskum je vymedzeny ako starostlivo vytvorena reakcia na existujicu teoriu.
Na rozdiel od toho akény vyskum najskor akcentuje vytyCenie cielov, priCom
sa opiera o vSeobecné intelektudlne a odborné diskusie. ESte v priebehu
akéného vyskumu prebicha prirodzene plynaci dialég s rozlicnymi
teoretickymi konceptmi, ktory otvara stile nové dolezité aspekty. Pri akénom
vyskume ide predovSetkym o rozhodnutia za akciu. Ak chceme pracovat,
musime zbierat, Co znamend, Ze musime utvarat zivy vztah medzi
teoretickymi konceptmi. Takymto sposobom ,,akény vyskum sptst’a integraciu
tedrie do a — v akcii® (Winter, 1998, s. 372).

Tedria sice nemdze predpisovat’ akcie, tak ako zovSeobecnené vysledky
akénych vyskumov sami o sebe nemozu zlepSovat’ urcité situacie. Mozu sa stat’
nametom, motivaciou vlastnej akcie a vlastného utvarania akéného vyskumu
v presne urcenej situacii, so Specifickymi ucastnikmi a vztahmi. Naco nam je
teda teoretické zovSeobecnenie zisteni akéného vyskumu? Nemdzeme
I'ubovolne opakovat’ urcité akcie v urcitych (rovnakych) podmienkach a pritom
dosahovat’ tie isté vysledky (kritérium intersubjektivity). NemoZeme tedriu
podrobovat’ ¢oraz prisnej$im overovaniam a potvrdzovat, ¢i falzifikovat ju. Pri
akénom vyskume vobec nemdzeme hovorit’ o tedrii, ako ju poznaju prirodné
vedy, ale ani o teorii, ako produkte kvantitativnej metodoldgie v spolocenskych
vedach. Mo6zeme vSak urobit’ ,nieco”, aby akény vyskum nevyznieval ako
jednorazova akcia na Skolskom poli. Ak vysledky vyskumu aj teoreticky
prepracujeme, pridame vyskumu hodnotu, ktora tento typ vyskumu posunie z
pola akcie do oblasti vedeckého vyskumu.

V dalsich fazach procesu akéného vyskumu sa nezriedka stretavame
s nasledovnym problémom. Ucitelia, ktori sa dlh$iu dobu venovali reflexii
a zmenam vlastnej praxe, celkom ocividne v praci zazili uspokojenie a dosiahli
zavideniahodné vysledky. Zaroven sa vSak pytali, naco by mali svoj vyskumny
proces eSte pisomne spracovat, ¢i nestati, Ze uspeSne realizovali vSetky
predpisané fazy? Nie je pisanie zasa atributom Standardov vedeckého systému,
cena za to, aby si mohli potvrdit’, ze to, ¢o vykonali, je ,,vyskum“? Ako priklad
uvedieme vypovede uditeliek, ktoré spolupracovali na akénom vyskumnom
projekte (Marenti¢-Pozarnik et al., 1993) a ktoré sa viackrat potichu a nahlas
spytovali ,Je to naozaj potrebné o projekte eSte tolko pisat, nestacia
jednoduché spravy o vyskume, hovorit onich na odbornych stretnutiach,
pripravit’ vystavku? Naco potom treba este pisat’?* (tamze, s. 63).

Popredni znalci a teoretici akéného vyskumu uvadzaju nasledovné argumenty
v prospech potreby zavere¢nej spravy o ak¢nom vyskume:
e Kedze akény vyskum nie je zamerany iba na individualny rozvoj, ale ide

v lom aj o rozvoj profesie, mal by prispievat’ ku ,.kooperativnej reflexii®.
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T4 sa nemoze rozvijat’ bez pisomne spracovanych skusenosti.

e Zdlhoro¢nych vysledkov vyskumov ucitelov by mohol vzniknut’ ,,zaklad
poznania ucitel'skej profesie“(Elliott, 1984, citované podla Altrichter,
1990, s. 192).

Preco sa teda znova aznova objavuju pochybnosti o zmysle pisania?
Existuji dve stale prekazky: po prvé obtiaZnost’ pisania o vlastnej praxi a po
druhé zabrany, ktoré maju ucitelia a ktoré¢ sa viazu na situacie, kedy maju
vypovedat’ nie¢o hodnotné. Mnohi ucitelia neprodukovali texty od ukoncenia
Studia a potrebuju uistenie o svojich schopnostiach. Zda sa, Ze ucitelia st vel'mi
skepticki voci schopnostiam svojich kolegov vtom zmysle, Ze by mohli
povedat’ nieCo vyznamné o profesii (Wakeman, 1986, cit. podl'a Altrichter,
1990, s. 192).

Tento vyrok iba potvrdzuje to, s ¢im sa v praxi ¢asto stretavame:

e Ucitelia neradi piSu preto, lebo maji tazkosti s touto, pre nich nezvycajnou

¢innostou.

e Ucitelia podceniuju hodnotu a oznamovaciu platnost’ svojho skiisenostného
poznania.

o Casové apriestorové podmienky ugitel'skej prace nie st pre pisanie
priaznive.

e Pre ucitel'ské povolanie je priznacny Gnik do sukromia (a izolacie) Skolskej
triedy, o je v rozpore s akoukol'vek otvorenost'ou.

e Ucitel'ské povolanie si nerozvinulo kultiru vymeny profesijnych
skusenosti.

e KedZe je nidza o vlastné publikécie a oddeleny diskurz medzi ucitel'mi
a vyskumnikmi, musia byt vysledky vyskumov vnesené do vSeobecnych
vedeckych diskusii, kde ich potom hodnotia akademicki vyskumnici podl'a
vlastnych kritérii.

Skusenosti ukazuju, Zze ucitelia, ktori sa uz raz pustili do procesu pisania,
akcentuju hodnotu tejto prace pre vlastni reflexiu a nasledne pre vytvaranie
idei. Sucasne s objavovanim vlastnych poznatkov akvoli neocakavanému
zaujmu kolegov ziskavaju novl energiu, aby mohli pokracovat’ v tejto praci
(Lee, 1986, prevzaté od Altrichter, 1990, s. 193).

Predstavy o teoretickom zaloZeni akénych vyskumov nesmeruji k tvorbe
vysoko komplexnych teoretickych Struktir s obsaznymi a diferencovanymi
kategoriami. Teorie, o ktoré sa ucitelia maji opierat, musia byt na pohlad
jednoduché a maju pomahat’ v porozumeni $kolskej praxi. Obsahuji pomerne
maly pocet ustrednych pojmov, ktoré sa vélenuju do prehladného systému.
Taka ma byt aj teoria, ktor ucitelia vyskumnici tvoria v ramci akénych
vyskumov.

Pritom sa otazka platnosti vysledkov akénych vyskumov chape ako jedna
z kliCovych. Ide o otazku, ako vieme, ¢i su vyskumné zavery pravdivé.
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Tradi¢né poznanie vytvorilo taki metodologiu, ktora zabezpecuje objektivnost’
vedeckych vysledkov na zéklade intersubjektivneho preverenia. Vyskumnik,
ktory skiima realitu v sulade s principmi empirickej metodologie, musi vediet’,
aké su jednotlivé Standardy, ktoré musi reSpektovat, aby jeho vysledky
nadobudli ur€ity stupen platnosti.

Tato tradicna logika celkom nekoreSponduje s podstatou akéného vyskumu,
ktory ,,zahffia vyznam osobnej interpreticie a sprostredkovania vysledkov*.
Ako upozorniyje J. McNiff, P. Lomax, J. Whitehead (1996, s. 24), v akénom
vyskume je osobnd skusenost, ktorti zdiela vacsi pocet I'udi, chapana ako
dobry zaklad preukazania platnosti. Kritéria pre urCenie platnosti
predpokladanych tvrdeni nie su v akénom vyskume formulované podla
prisnych metodologickych pravidiel. Ide oto, aby v pripade, ze napr. pri
overovani argumentov v stretnuti s kritickou obcou, ktora vyty¢i isté hl'adiska,
v ktorych ide o absenciu jasnosti, pomahalo stretnutie identifikovat’ slabiny
a navrhovat’ modifikacie. Druhé kritérium je Stadium dat a spdsobov, akymi
boli vyskumné udaje analyzované a interpretované. Tretim je opakované
overovanie tvrdeni a zaver o tom, ze (¢i) ich udaje potvrdzuju.

Predovsetkym, co sa tyka prvého kritéria, vidime, Ze ustredni ulohu pri
urCeni platnosti vyskumnych vysledkov zohrava komunikacia, do ktorej su
zapojeni samotni ucCastnici vyskumu ako aj cudzi ,,vonkajsi“ pozorovatelia,
ktorymi su Casto poradenski pracovnici. Autori hovoria, o tzv. ,,validacnych
skupinach®, ktorych ulohou je potvrdit’ alebo vyvratit' platnost’ vyskumnych
vysledkov, tvrdeni a zaverov. Ak sa vicsina zhodne na tom, ze vysledky
vyskumu priniesli uréity pokrok, potom je potvrdena platnost’ vyskumu (tamze,
s. 109-111). Mohli by sme povedat, Ze ide o urcity druh institucionalizovaného
diskurzu, v ktorom sa argumenta¢ne preveruji vyskumné vyroky. Overené
poznatky platia ako nejaké ,relativne” pravdy, pokial nevznikne predmet
nového diskurzu a novych zdovodneni. Ak o platnosti nejakého javu rozhoduje
zhoda, ku ktorej dochadzame na zaklade argumentov, neméZzeme sa vyhnut
otazke — ako sa pritom vyhnat svojvolnosti diskutujticich. Ugastnici diskusie
argumentom pripisuju (alebo nepripisuju) dodlezitost’ a vyznam, avSak kdesi
v uzadi, pretoZze tazisko argumentacie je prenesené na konsenzus. V tomto sa
chapanie akéného vyskumu priblizuje k paradigmatickym zakladom
kvalitativnych vyskumov (McNiff, 2002).

Akény vyskum moze mat charakter kvantitativneho, kvalitativneho alebo
zmieSaného vyskumu. Kvalitativne vyskumy, realizované v oblasti vychovy a
vzdelavania pri interpretacii akcentuju subjektivne zretele, pricom aktivne
zaclenujui ,,do hry* vsSetkych tucastnikov. Podla hodnoteni odbornikov
(Bradbury, 2008; Heron — Reason, 2001; Pedler — Burgyone, 2008) kombinacia
metdd kvalitativneho vyskumu s kvantitativnymi metédami potom dava tymto
vyskumom vacsiu metodologicku ostrost’.
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Kombinacia kvantitativneho a kvalitativneho vyskumu so sebou prinasa aj
vyhodu vyuzitia argumentacne podloZenych, na udajoch zalozenych zaverov.
Tu treba zdoraznit', Ze najkonstruktivnejsi element akéného vyskumu, ktorym
sa tento typ vyskumu lisi od Cisto interpretativneho kvalitativneho vyskumu, je
postulat, v ktorom je vyjadrena poziadavka menit’ sucasny stav.

Interpretativny pristup so zahrnutim subjektivnych vysvetleni chapania
zmyslu, cielov, postojov atd’. vsetkych ucastnikov vyskumu sice predstavuje
zéklad podstaty akéného vyskumu. Méze viak rychlo skiznut’ do predpojatych
zaverov, ¢o je dosledok absencie odstupu od vlastnej praxe, pretoze sa
ucastnici vyskumu v dosledku svojej pozicie ,,vnutorného pozorovatela“
dostavaji do kruhu vlastnych interpretacii, ktoré nevedu k primeranym
rieSeniam. Preto je také dolezité, aby bol pri ziskavani platnych vysledkov
takychto vyskumov pritomny aj pohlad ,,zvonka“, asice taky, aby boli
vysledky vyskumu predstavené kritickej odbornej verejnosti, ktord by potom
mohla vysledky hodnotit’ z hl'adiska prispevku k tvorbe konceptov a rieseni,
ktoré nemaju univerzalny, ale skor lokalny vyznam a hodnota ktorych spociva
predovSetkym vtom, Ze su aplikovatelné apouzitelné¢ v podobnych
podmienkach.

Zaver

Koncept akéného vyskumu v oblasti vychovy a vzdelavania sa od 80. rokov
rozvijal predovsetkym ako pristup vo vyskume, ktory mé& pomahat’ ucitelom
objasnovat’ problémy ich praxe, zlepSovat’ ju, prispievat’ k rozvoju ich odborne;j
autonomie. Ucitelia st v sucasnosti postaveni pred pocetné vyzvy: reforma
vzdeldvacieho systému v horizontdlnej aj vertikalnej rovine vyzaduju od
ucitelov zmenu ustalenych sposobov a foriem prace. Vsetky premeny,
pravdaZze, nepriniesli iba pozitivne vysledky. Skutocnost'ou zostava, Ze ucitelia
su tymi pracovnikmi, ktori musia vo svojej kazdodennej praxi vnimat’ takéto
neuralgické body a pomocou systematického, reflektovaného vyskumu vlastnej
praxe ich menit’ k lepSiemu. Akény vyskum v tejto suvislosti predstavuje
uzitoéného pomocnika pre ucitelov. V dbsledku spominanych vyziev sa
ucitelia musia permanentne vzdelavat, a to aj v oblasti ziskavania kompetencii,
ktoré st potrebné na vyskumnu pracu.
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a Statistiku, vedie semindre vyuzivania pocitacového programu SPSS vo vy-
skume. Vo vedeckej a vyskumnej cinnosti sa taziskovo zaobera otazkami vztahu
medzi paradigmami kvalitativneho a kvantitativneho vyskumu, moznostami
vyuzitia kvalitativnych vyskumnych pristupov a problematike kritérii kvality
v kvalitativnom vyskume.
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Spravy
Vyrocie vyznamného pedagoga prof. Ondreja Balaza

St chvile, ktoré sa stavaju vyznamnou sucastou pozitivneho vnimania sveta
i l'udi okolo nés. Takouto Stastnou chvil'ou, pre vSetkych odbornikov z oblasti
pedagogiky, bol 10. maj 2012, kedy sme si pripomenuli vyznamné zivotné
jubileum najstarSicho pedagdga na Slovensku prof. PhDr. Ondreja Balaza,
DrSc. Stctou apokorou sa sjubilantom =zdravili jeho kolegovia, Ziaci
i priatelia, ktori, s plnou véaznostou chvile, hodnotili minulost, stcasnost’ a
prognozovali budticnost’ pedagogickej vedy, ktorej predmetom vyskumu su
vychova a vzdelavanie. VSetci priaznivei kvalitnej a zodpovednej vychovy
a vzdelavania sa stretli pri prilezitosti 90. vyrocia prof. PhDr. Ondreja Balaza,
DrSc.

Profesor Ondrej Balaz sa narodil 6. maja 1922 na polnohospodarskom
majeri v Toni, okres Komarno. Ako nadané diet’a tispesne skoncil 'udovu skolu
a nasledne aj gymndzium. Po maturite Studoval a $tidium uspes$ne skoncil na
Vysokej Skole pol'mohospodarskej v Mosonmagyarovari, lebo v danej dobe
juzné Slovensko patrilo, v dosledku platnosti viedenskej arbitraze z novembra
roku 1938, Madarsku. Po skonceni vysokej $koly v roku 1944 vela odbornej
prace v pol'nohospodarstve nevykonal, lebo, v dosledku vojnovych udalosti, sa
zapojil do protifasistického odboja, zaco bol vizneny a neskér pdsobil ako
tlmoénik Cervenej armady, vd'aka svojim jazykovym znalostiam. Jeho sluzba
v Cervenej armade bola ocenena aj po rokoch, ked pri prilezitosti Zivotného
jubilea bola profesorovi Balazovi udelena pamitna medaila na Vel'vyslanectve
Ruskej federécie. Po oslobodeni pracoval Ondrej Baldz v politickych funkciach
apotom ako riaditel Statnych pracovnych zaloh i Ustredia pracujuceho
dorastu. V rezorte pol'nohospodarstva posobil aj ako namestnik poverenika so
zodpovednostou za vyskum arozvoj pol'nohospodarskeho skolstva. K jeho
vyraznym  zasluhdm patri zalozenie abudovanie Vysokej Skoly
pol'nohospodarskej v Nitre, ktora sa rozrastla na jednu z najvyznamnejSich
vysokych pol'nohospodarskych §kol v Eurdpe. Vztah k procesom vychovy
a vzdelavania priviedol Ondreja Balaza aj k Stdiu pedagogiky a psychologie,
ktoré dialkovo ukonéil vroku 1957. Bol to zaciatok vyznamnej kariéry
pedagdga, profesora a doktora pedagogickych vied.

Pedagogickd draha Ondreja Baldza zaCala na Pedagogickom institlte
a neskor na Pedagogickej fakulte UK v Trnave, kde pdsobil od roku 1962 do
roku 1973 vo funkcii riaditela, dekana i vediceho katedry pedagogiky.
V tomto roku odisiel do novovzniknutého Ustavu experimentalnej pedagogiky
SAV v Bratislave ako veduci vedecky pracovnik, veduci oddelenia teorie
vychovy a zastupca riaditel'a. V tejto pozicii riesil rad vedecko-vyskumnych
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uloh spojenych srozvojom spolo¢nosti a dynamiky utvarania osobnosti
a zaroven posobil ako predseda ipodpredseda Vedeckého kolégia pre
pedagogiku a psychologiu pri Slovenskej akadémii vied i Ceskoslovenskej
akadémii vied. V procesoch vyskumu, organizacnej i publikacnej Cinnosti
venoval profesor BalaZz pozornost’ otazkam pracovnej vychovy a profesionalnej
orientécie, socialnej pedagogiky i ucitel'skému povolaniu. V tychto oblastiach
pripravil 18 vedeckych aspirantov, ktori pracuji vo vyznamnych poziciach na
vysokych Skolach a d’alSich instituciach pedagogického vyskumu. Od roku
1981 bol riaditelom Ustavu experimentalnej pedagogiky SAV a v roku 1990
odisiel do dochodku. Uvedena kratka charakteristika je vytahom z rozsiahleho
referatu doc. PaedDr. Jana Daneka, CSc., ktory na medzinarodnej konferencii
analyzoval zivot, pracu a vysledky tvorivej ¢innosti profesora Ondreja Balaza.
Konferenciu zabezpecili a realizovali Katedra pedagogiky Filozofickej fakulty
UCM v Trnave, Pedagogicka fakulta UK v Bratislave a Slovenska pedagogicka
spolocnost’ pri Slovenskej akadémii vied.

K dalsim prispevkom patrili vystupenia prof. PhDr. Marie Kozuchove;j,
CSc., prof. PhDr. Jolany Hroncovej, CSc., doc. PhDr. Zlatice BakoSovej, PhD.
a prof. PhDr. Ericha Petlaka, CSc. Jednotlivé referaty sa dotykali podstatnych
vedeckych okruhov jubilanta, teda pracovnej vychovy a polytechnického
vzdelavania, socialnej pedagogiky a ucitel’a.

Analyze pracovnej vychovy venovala pozornost’ prof. Méaria Kozuchova.
Analyzu orientovala na tedriu aprax pracovnej vychovy spojenu
s polytechnickym  vzdelavanim  arealizdciou  uc¢novského  Skolstva.
Vychodiskom jej tvah bola praca ako proces a skutocnost’ nevyhnutnej sucasti
kazdého cloveka. Podstatu prace tvori jej poznanie, konkrétne pracovné
zrucnosti a navyky spojené s pracovnou moralkou a zodpovednostou. Okrem
odbornej stranky referatu zdoraznila predovsetkym systém vyskumu v oblasti
pracovnej vychovy, ktory riadil a zabezpecoval prave profesor Ondrej Balaz.
Spomenula nevyhnutni spojitost’ prace srozvojom osobnosti i celkovym
spolocCenskym vyvojom, v procese ktorého je mozné objektivne vychovavat
k praci arozvijat nevyhnutné pracovné zrucnosti ako predpoklad pracovnej
kvalifikacie. K takémuto vnimaniu pracovnej vychovy a pripravy na pracovnu
¢innost’ maju prispievat predovsetkym vyucovacie predmety technického
a prirodovedného zamerania a z hl'adiska pracovnej moralky a zodpovednosti
aj spolocensko-vedné vyucovacie predmety. Sthrn zrucnosti a poznatkov vedie
k uspesnej profesionalnej orientacii s dorazom na technické povolania, zvlast
povolania remeselnickeho charakteru, lebo odbornikov v tomto smere ubuda.
Z hladiska vychovného pristupu je nutné ucit’ deti a mladez poznaniu, Ze je
potrebné vazit’ si kazda kvalitne vykonavanu pracu, ktora vedie k sebarealizacii
¢loveka ako jednotlivca i celej spolo¢nosti ako celku.
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Spojenie zivota so spolocnostou, pracovnou cinnostou i rieSenim
rozlicnych socidlnych problémov rie$i socidlna pedagogika ako vedna
disciplina pedagogiky. Na Slovensku zacala byt socialna pedagogika rozvijana
predovietkym zasluhou prof. Ondreja Balaza a jeho spolupracovnikov v Ustave
experimentalnej pedagogiky SAV. O tychto suvislostiach referovali prof.
Jolana Hroncové.a doc. Zlatica BakoSova. Urobili analyzu zakladov teorie
a praxe socialnej pedagogiky s nevyhnutnou pristupnost'ou k defom a mladezi
pri rieSeni ich spolocenskych problémov, problémov s povolanim a jeho
volbou, vzniku a odstranovania socialno-patologickych javov a pod.
V stvislosti s rieSenim poznatkov v oblasti socialnej pedagogiky predstavila
prof. Hroncova aj novo vydanu publikaciu Socialna pedagogika na Slovensku
(Historia a sucasnost’), ktort pripravil kolektiv autorov pod vedenim prof.
Hroncovej na Pedagogickej fakulte UMB v Banskej Bystrici. Ako vyplynulo
z referatov oboch prednésajucich, je potrebné v oblasti socialnej pedagogiky
d’alej systematicky realizovat’ vyskum tak, aby vznikajuce problémy mohli byt
uspesne prekonané. Ale vychova a vzdelavanie v existujucich spolocenskych
podmienkach by nemohli byt realizované ani pri najlepSej tedrii bez
realizatorov vychovno-vzdelavacieho procesu — ucitel'ov. Touto problematikou
sa vo svojom referate zaoberal prof. Erich Petlak. Je to tretia vyznamna oblast’
vedecko-vyskumnej ¢innosti prof. Balaza. Ako zdoraznil prof. Petlak, vyskum
ucitela patri k vyznamnych vedecko-vyskumnym aktivitam v oblasti
pedagogického vyskumu, lebo prave ucitel' prinaSa pozitivne podmienky
aovplyviuje klimu v triedach i 8kolach. Ucitela je potrebné chapat po
odbornej, pedagogicko-psychologickej i osobnostnej stranke. Je nutné, aby
spolocCenska iekonomicka turoven ucitela vzrastla z dovodu komplexnej
starostlivosti o ¢loveka, za¢inajuc detmi a mladezou. UciteI'ské povolanie je
povolanim v zaujme buducnosti a tedria i prax v tomto zmysle dokazuji, Ze je
nutné tuto oblast’ viac zdokonal'ovat’ a rieSit’ v zaujme rastu kvality vychovy
a vzdelavania.

Po odzneni referatov s pozdravnymi prihovormi vystipil doc. PhDr. Jiii
Semrad, CSc., zéstupca riaditelky byvalého Pedagogického tstavu J.A.
Komenského CSAV a vyzdvihol prinos prof. BaldZa v rozvoji pedagogiky, ale
aj vorganizacii pedagogického vyskumu s doérazom na spolupracujuce
akademické ustavy v Slovenskej i Ceskej republike. Dalsi pozdravujuci bol
doc. Cech, zastupca a stiéasny predseda Ceskej pedagogickej spolognosti pri
Ceskej akadémii vied, ktory zdoraznil neustalu a potrebnt spolupracu éeskych
a slovenskych pedagoégov — odbornikov pre oblast’ pedagogického vyskumu.
Obaja zahrani¢ni hostia len potvrdili opravnenost’ Zlatej medaily Univerzity sv.
Cyrila a Metoda, ktoru jubilantovi odovzdala prorektorka univerzity PhDr.
Dagmar Valentovicova, CSc. S d’al§imi pozdravnymi prispevkami vystuapili
spolupracovnici i kolegovia jubilanta — prof. Mgr. Ladislav Machacek, CSc.,
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predseda Slovenskej pedagogickej spolocnosti pri SAV, prof. PhDr. Zden€k
Obdrzalek, DrSc., PhDr. Jozef Vida, CSc. a prof. PhDr. Emilia Kratochvilova,
CSc., ktora sa dotkla nielen zasluh prof. Baladza, ale aj Cinnosti byvalého
Ustavu experimentalnej pedagogiky SAV, ktory patril k vyznamnym vedecko-
vyskumnym pracoviskam v oblasti pedagogiky na Slovensku.

Dalsie rokovanie bolo venované osobnym spomienkam kolegov a priatel'ov
prof. Baladza, ako boli napr. doc. Milan Gnoth, ¢i prof. Jozef Kuric a d’alsi.
Z vedeckej konferencie bude vydany zbornik s prednesenymi prispevkami
a bude k dispozicii nielen tiCastnikom konferencie, ale aj vSetkym zaujemcom
o prinos prof. Ondreja Balaza do pedagogickej vedy.

Jan Danek

Konferencia U¢itelovo myslenie a uvazovanie vo Velkych Bilovicich

V predvianocnom case, 7. az 9. 12. 2011, sa v hoteli Akademie vo Velkych
Bilovicich konala medzinarodnd vedeckd konferencia v ramci cyklu Cesty
demokracie vo vychove a vzdelavani. I§lo v poradi uz o trindstu konferenciu z
tohto cyklu. Konferencia sa konala pod zastitou troch institucii: Ustavu
primdrnej a preprimarnej pedagogiky Pedagogickej fakulty Univerzity
Komenského v Bratislave, Katedry primarni pedagogiky Pedagogické fakulty
Masarykové univerzity vBrne a Ustavu pedagogickych véd Fakulty
humanitnich studii Univerzity Tomase Bati v Zline. Organiza¢ny vybor sa
tento rok tesil Gicasti referujucich zo Slovenskej a Ceskej republiky, Pol'ska,
Ruska, Bulharska a Nemecka.

Ustrednou témou konferencie bolo uéitePovo myslenie a uvaZovanie. Je to
skrytd premenna ucitel’a, ktora sa neda pozorovat priamo, ale pritom velmi
silne ovplyviiuje vSetky fazy Cinnosti ucitel'a: u¢itelovo planovanie vyucovace;j
hodiny, rozhodovacie procesy pocas nej i reflektovanie skonéenej vyucovace;j
hodiny. Toto myslenie a uvazovanie vytvara ucitelovu individudlnu koncepciu
vyucovania, ktora je rozhodujucim ¢initel'om pre jeho Cinnost. V ramci tejto
témy bola na konferencii silne zastipena oblast’ vnimanej zdatnosti ucitel'a
(self-efficacy), ktora predstavuje to, ako ucitel’ doveruje svojim vlastnym
profesijnym schopnostiam a ako tato dovera ovplyviiuje planovanie a realizaciu
vyuCovania. Vnimana profesijna zdatnost je problematikou, ktora sa
v zahrani¢i skima uz vyse 30 rokov, ale unas je eSte len v zaciatkoch. Na
konferencii k tejto téme odzneli 4 referaty.

V uvodny den konferencie boli prednesené Styri prispevky, ktoré zaroven
uréili profilaciu jednotlivych tém sekcii. Konferenciu otvorili Peter Gavora
s prispevkom ,,Ucitelovo vnimanie profesijnej zdatnosti (self-efficacy): tedria
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a vyskum® a Jiti Mare§ s referdtom ,,Muze ucitel ovlivnit vnimanou osobni
zdatnost 7aka?“. Po diskusii vystipila Helena Grecmanova s referatom
»UCitelovo vnimani prostfedi Skoly*“ a po nej Ewa Filipiak s prispevkom
»Subjektivne teorie ucitel'a o procese ucenia sa ziaka“.

Pocas dalSich dvoch dni konferencie sa pokracovalo v referatoch
a diskusiach v troch sekciach. Témy referatov sa zameriavali na ucitelovu
osobnu filozofiu, ucitelove subjektivne tedrie, ulitelovo pomatie uciva,
ucitel'om vnimant profesijnu zdatnost’ (self-efficacy) a ucitelovo sebaponatie.
Ucastnici konferencie prezentovali teoretické i empirické vysledky vyskumov
v oblasti ucitelovho myslenia a uvazovania. Spolo¢ne odznelo vo vsetkych
troch sekcidch 40 referatov a koreferatov.

Pocas druhého dna konferencie sa aktivnej prace v sekciach zacastnili aj
Studenti Pedagogickej fakulty Univerzity Komenského v Bratislave. Mali
moznost’ zapajat’ sa do diskusii s odbornikmi, klast’ im otazky alebo vyjadrit’
svoje nazory. Konferencia sa tak otvorila i mladym 'ud’om — budticim ucitel'om
a azda i vedcom. Z prispevkov konferencie bol vydany zbornik nazvany podla
témy konferencie, jeho editormi su Adriana Wiegerova a Sonia Vavrova.

Trinasty ro¢nik konferencie bol venovany zivotnym jubiledm profesorov
Petra Gavoru alifiho Maresa. Vedecky prinos oboch jubilantov pre
pedagogiku a psycholdgiu vyzdvihlo viacero hosti. K jubileam bola zostavena
knizka spomienok spolupracovnikov pod editorstvom Adriany Wiegerove;.

Alena Lampertova
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Recenzie

HELD, Lubomir, ZOLDOSOVA, Kristina, OROLINOVA, Mairia,
JURICOVA, Iveta, a KOTUL’AKOVA, Katarina: Vyskumne ladena
koncepcia prirodovedného vzdelivania (IBSE v slovenskom kontexte)
Trnava : Trnavska Univerzita v Trnave, 2011, 1. vydanie. 138 s.

Osem kapitol relativne tutlej publikacie pétice autorov z Pedagogickej fakulty
Trnavskej univerzity uvadza Citatel'a do kontextu prirodovedného vzdelavania a
jeho vyvoja na Slovensku. Oboznamuje aj s jednym aktualnym globalnym
trendom vo vyucovani prirodovednych predmetov — IBSE — Inquiry Based
Science Education.

Globalizaéné tendencie vo vzdelavani v EU autori jednoznacne vidia vo
fenoméne klacovych kompetencii, ktoré si ,nedovoli obist Ziadna
stredoeuropska krajina“ (s. 13). Problém spojeny s implementaciou kl'ucovych
kompetencii do obsahu vzdelavania je ilustrovany prikladom zCR, kde
»existencia chemického obsahu v ramcovom vzdeldvacom programe zakladnej
Skoly vyplyva azda len z existencie kl'icovej kompetencie riesit’ problémy* (s.
13). V zavere prvej kapitoly si vSak prirodovedne orientovany citatel moze
trochu vydychnut' pri zmienke oramci Stadie OECD PISA 2009, ktory
obohacuje jazyk klucovych kompetencii o jednotlivé zlozky prirodovednej
gramotnosti, a to na urovni kompetencii ide o identifikaciu vedeckych otazok,
vysvetlovanie vedeckych javov a vyuzitie vedeckych poznatkov, ale aj o
priklady konkrétnych poznatkov a oblast’ postojov, ktorych formovanie by
malo byt cielom vychovno-vzdelavaciecho procesu vramci zakladného
vzdelavania.

Prave turoven prirodovednej gramotnosti autori povazuju za spustaci
moment najnov§ich reforiem prirodovedného vzdelavania v europskych
krajinach. Prezentovanym korenom prirodovednej gramotnosti chyba hlbsie
poznanie areflexia diania vramci Casto spominanej Stadie OECD PISA.
Povodny rdmec na meranie prirodovednej gramotnosti, ktory stidia PISA
pouzila v cykloch 2000 a 2003, bol vroku 2006 prepracovany a rozsireny
kolektivom autorov, vedenym R. W. Bybeeim. Jeho IBSE planovaci model by
bol pre tito publikaciu rozhodne prinosom a umoznil by lepSie prepojenie
uvodu druhej kapitoly s prezentovanymi zlozkami prirodovednej gramotnosti.
Vyznamnt Cast’ tejto kapitoly tvori téma spdsobilosti vedeckej prace (SVP,
s.23-36). Tuto cast povazujem za najcennejSiu, ked’Ze podrobny prehlad
jednotlivych aspektov SVP vymedzuje aktivity na vyucovani, ktoré mozu
aktivovat’ ziakov a ziroven rozvijat' ich zaujem o prirodu a prirodovedné
myslenie.
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V tretej kapitole Citatel'a ofakdva mald odbocka, nazvime ju: historicko-
teoreticky exkurz do slovenskej reality. Za vychodiskové podmienky pre
implementaciu vyskumne ladenej koncepcie prirodovedného vzdelavania na
Slovensku autori povazuju najmi reformu z roku 1976 a stiCasny stav obsahu
prirodovednych predmetov po kurikularnej transformacii v roku 2008. Venuju
sa aj priprave ucitelov a niekol’kym filozofickym otazkam, ktoré presahuju
moznosti tejto publikdcie. Napriek tomu, Ze v tejto kapitole ndjde pozorny
Citatel’ (ale iba informovany) viacero podstatnych informécii (napr. odkazy na
tradi¢ny koncept zasady vedeckosti a jeho transformaciu, postupy didaktickej
redukcie a transformacie inajmodernej$i model didaktickej rekonstrukcie),
tematicky zaber je prili§ Siroky a poskytnuté informacie nésledne posobia
povrchne ¢i zjednodusene.

Stvrta kapitola sa zaobera konstruktivizmom (a to z teoretického hladiska),
ale aj vybranymi aplikdciami tohto modelu, ktoré boli v minulosti realizované
na Slovensku. Préve tieto doterajSie sktisenosti autorského timu s IBSE na
Slovensku su najpodnetnejSou Castou tejto kapitoly. Je Skoda, ze autori sa
vramci tejto kapitoly nevratili k problematike modelu didaktickej
rekonstrukcie. K rozpracovaniu tohto modelu v oblasti prirodovedného
vzdeldvania vyznamne prispela byvala absolventka Trnavskej univerzity,
P. Jelemenska. A ¢o povazujeme za podstatnejSie, tento model by mohol
vyznamne napomOct’ pri vybere vzdeldvacieho obsahu. Zaroveii by snad’
dokazal prepojit’ tzv. ,hands on“ (a podl'a niektorych severskych pedagogov
zaroven ,,minds off) aktivity so sebareflexiou a hodnotenim na trovni ziaka.

Piata kapitola predstavuje vyskumne ladenti koncepciu prirodovedného
vzdeldvania ako vychodisko zkrizy prirodovedného vzdelavania. Toto
presvedcenie si autori osvojili z citovanych dokumentov vypracovanych na
objednavku Eurdpskej komisie. Kapitola ma len tri strany, takze neprekvapuje,
7ze v nejvela informacii Citatel nendjde. Tejto kapitole zaroveii chyba
v publikacii sTubovany slovensky kontext.

Stcasny dizajn vyskumne ladenej koncepcie prirodovedného vzdelavania je
opisany v Siestej kapitole, kde autori instruuju Citatel’a, ako vyskumné ¢innosti
vyuzivat’ v prirodovednom vzdelavani ako vyucovaciu metodu. Napriek tomu,
7e tato Cast’ obsahuje niekol'ko prikladov (s. 102-104), je skor teoreticka a zda
sa, ze autori sjej uplatnovanim nemaju zatial prili§ vela praktickych
skusenosti.

Aj nasledujuca, siedma kapitola o pedagogickych principoch vyskumne
ladenej koncepcie prirodovedného vzdelavania, posobi skor formalne
a neposkytuje nastroje na jej implementaciu na vyucovani (snad’ s vynimkou
niekol’kych podnetov k moznostiam pisomnych zaznamov na s. 120).

Podporou ucitela v triede sa zaobera poslednd, 6sma kapitola publikacie
o komunikécii s vedeckou obcou. Nuz, ak ma byt realizicia IBSE na
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Slovensku zavisla od podpory ,,zvonku* spoésobom, ako to nacrtdvaju autori
(GCast’ vedcov na vyuCovani), tak je velmi malo pravdepodobné, Ze sa jej
dockame. V minulosti sa za zmysluplnymi aktivitami Zziaci odvadzali von
z triedy (napriklad do prirody alebo muizea, kde sa mali venovat’ rozSirujucim
aktivitam). A tak ostava len dufat, ze tato publikacia nezacina novy trend, pri
ktorom Ziaci sice ostanu v triede, len ucitela v nej nahradi vedec.

Na zéver: ak sa na publikaciu pozrieme ako na ,,dusevny pokrm*, tak
jednoznacne patri k predjedldm. Poskytuje totiz skor jednoduchsie, l'ahko
citatel'né, avsak skor Ciastkové informacie o tom, ¢o je to IBSE ana akych
zakladoch by sa dalo stavat’ (projekty FAST a Vyhriime si rukavy). Informacie
o kontexte avyvine slovenského vzdelavania v oblasti prirodovednych
predmetov a informacie o globalnych trendoch a problémoch prirodovedného
vzdelavania zpohladu EU a OECD nie s uplné anie si ani vzajomne
prepojené. Citatel' napokon zistuje, e sa nedozvedel, pre¢o do IBSE autori
vkladaji nadej na vyrieSenie problémov prirodovedného vzdeldvania na
Slovensku (¢im su vlastne $pecifické?) a ani to, ako by sa tato koncepcia dala
realizovat’ v beznej Skolskej praxi. Pravda je, ze autori slibili pokracovanie,
takze snad’ sa zvedavy prirodovedne naladeny citatel' niekedy v budtcnosti
docka aj hlavného chodu.

Paulina Kor§iidkova'

International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA Sekretariat)

Amsterdam

HAJKOVA, Eva: Rétorika pro pedagogy
Praha : Grada, 2011, 1. vydanie. 208 s.

Skiisend prazskd pedagogicka a jazykovedkyna Eva Hajkova je znédma z
mnohych prac dotykajucich sa rétoriky a pedagogiky komunikacie, ako napr.
Zvukova stranka Cestiny: uvod do fonetiky a fonologie (2008), Komunikacni
cinnosti a jejich cile: z hlediska vyucovani materskému jazyku na 1. stupni
zakladnich skol (2008), Prakticka rétorika pro pracovniky verejné spravy:
ucebni material k programu celozivotniho vzdelavani. Komunikacni zdatnost
pracovnika verejné spravy (2006) a inych. Tentoraz sa podujala spracovat’
komplikovant tému — rétorika pre pedagdgov.

V ivode sa autorka zaobera vymedzenim rétoriky a stru¢ne dejinami
rétoriky. Autorka nerozvija, a celkom opravnene, definovanie rétoriky,

' Autorka je absolventkou uéitel'ského §tudia na Prirodovedeckej fakulte UK
v Bratislave a ma 10-ro¢nu prax vo vyucovani biologie.
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jednoducho vysla z jej uréenia ako ,,umenia hovorit* (s. 9). Skoda viak, e
neurcila vztah medzi pedagogickou komunikaciou a rétorikou. Je to tazka
otazka, ktorej sa vyhyba vicsina autorov u¢ebnic o pedagogickej komunikécii.

Autorka vychadza zo svojej bohatej skusenosti. Ciel' prace stanovila
slovami: ,,zda se, Ze fada ucitell (zvlast¢ nehumanitnich predméti) se béhem
své pregradualni pfipravy nebo i dosavadni pedagogické praxe viibec nesetkala
s informacemi o spravném tvofeni hlasu a o vhodné realizaci mluveného
projevu a jeho technikdch, kdyz hlas, tedy zdravy hlas a péce o ngj, by
evidentné mély patfit k ucitelovym prioritam* (s. 9). Hoci Studenti niektorych
technickych faktlt maji moznost’ absolvovat’ zaklady komunikacie (rozumej
socialnej komunikacie), Casto je to pre nich predmet okrajovy. Jeho vyznam
docenia az pri obhajobe diplomovej prace, pri prijimacom pohovore a v praxi.
Vtedy totiZz uz nepomdzu vedomosti, ktoré st hodnotené na zaklade testov.
Nepriamo autorka stimuluje vytvorenie Specidlnej ucebnice rétoriky aj pre
technikov.

Kapitola z histérie rétoriky sa zaobera rétorikou v obdobi antiky a hned
nasleduje rétorika v ¢eskom prostredi — Jan Blahoslav, Bohuslav Balbin, Jan
Amos Komensky a Josef Jungman. To je pre Ccitatela stru¢né, niektoré
historické osobnosti a aspon sucasnost by si zaslazili va¢§iu pozornost.
Existuje sice kvalitna literatura venujuca sa dejinam rétoriky (a autorka vel'mi
dobre pozna diela J. Krausa), ale mena ako Erazmus Deziderius Rotterdamsky,
Cyprian de Soarez mali podstatne vacsi vyznam ako Cesky jezuita Balbin.
Richard McKeon atd’., by si predsa len zasluzili aspont zmienku. Prave odkaz
na sucasni rétoriku — napr. Casopis Rhetoric and Philosophy, bestseller
J. Heinrichsa Rétorika pro kazdého (Brno 2009), by Ccitatelom ponukla
moznost’ d’al§icho $tudia. Nehovoriac o klube re¢nikov Toastmasters, ktory
v sucasnosti zaziva rozmach.

Publikacia je rozdelend do troch Casti — technika reci, tvorba prejavu
a faktory ovplyviujuce prejav. V prvej Casti, skladajucej sa zo Styroch kapitol,
sa autorka zaobera technikou re¢i, problémami s dychom, tvorenim hlasu,
artikulaciou a vyuzitim dalSich zvukovych prostriedkov re¢i. Prva cast’
moézeme kriticky oznacit’ len jednym slovom — je excelentnd. Tieto pasaze
chybaju v sucasnej rétorike, viac sa zameriavajicej na tvorbu prejavu,
nonverbalnu komunikaciu a prezentaciu. Citatel — pedagég sa tu dozvie
o procese hovorenia, artikulacnom ustrojenstve, chybach vyslovnosti, vyzname
zvladnutia techniky reci pre ucitelov. Ved kolko deti na zakladnej Skole musi
navs$tevovat’ logopéda, kol’ko ich nenavstevuje a odnasa si handicap do Zivota.
Dalsou prednostou kapitoly s cviGenia, ktoré pomahajii rozcvicit' reénika,
minimalizovat’ chyby vo vyslovnosti, ukazat’ spravnu vyslovnost’. V tejto Casti
sa prejavila najmarkantnejSie erudovanost’ autorky, ktora chcela dat’ zakladné
informécie ucitel'om, ktori by cheeli pracovat’ s det'mi na technike reci.
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Druhd anajkratSia cast’ vychadza z lingvistickych zikladov a reaguje
predovsetkym na stav sicasnej verbalnej komunikacie. Je rozdelena do dvoch
kapitol — tvorba suvislého prejavu a neverbalna komunikacia. Pri tvorbe
prejavu vychadza z klasického antického péatetapového Clenenia: inventio,
dispocitio, elocutio, memeria a actio. Dalej tu rozoberd typy prejavov,
argumenty, rétorické figury, atd’. Kapitola ma syntetizujici charakter.

Autorka sa v neverbalnej komunikacii venovala priestoru, pohybu, postoju,
sedeniu, gestikulacii a mimike, dotykom a nakoniec pohybom o&i. Zial’, uplne
abstrahovala od image. Neverbalna komunikécia je pre pedagoéga vel'mi stru¢na
a miestami autorka zjednodusuje problematiku. Napr. v proxemike uvadza Styri
zony (E. T. Hall), ale vzdialenosti su uvadzané v literatire rézne, naviac téza
na s. 151, Ze ,,so skracujucou vzdialenost'ou sa navodzuje mensia formalnost™,
neobstoji. Autorita riaditela so skracujiicou sa vzdialenostou nemusi vobec
stracat’ na svojej formalnosti, naopak moze rast. Podobne analyza sedenia
alebo gest je simplifikovand. Z jedného gesta vyc¢itame len fragment signdlu.
Aj v Ceskej literatare na tento problém upozornili viaceri autori, napr. O. Tegze
s dorazom na klaster, t. j. na to, o vyjadruje celé telo a zdoraznuje skutocnost,
Ze osobu, musime pozorovat’ dlh§iu dobu. Z. Vybiral upozornil na rozdielnost’
interpretacie v réznych publikaciach, pricom zdéraznil koncepciu driverov
podla T. Kahlera. Zial, v literature eite stale prevladaji prosté vysvetlenia.
Branime sa komplikovanosti, nezrozumitel'nosti neverbalnej komunikécie.
RadSej budeme donekonec¢na opakovat tézu Alberta Mehrabiana a Susan
R. Ferrisovej, Ze len 7 % spravy pochadza zo slovného obsahu, zvySok pripada
na nonverbalne spravanie. Sam Mehrabian sa ozval proti generalizécii
vysledkov jeho badania. Napriek tomu vSak od roku 1967 tento ,,mytus‘
uspesne preziva.

V poslednej a najobsiahlejSej Casti sa Hajkova venuje otazke, ¢o by mal
recnik eSte vediet, aby mohol presvedCit svojim prejavom. Najskor sa v
siedmej kapitole zaobera problémami stresu atrémy. Mozno by bolo
vhodnejSie nazvat' ju tréma a stres. V stucasnosti sa za stres vydava takmer
vsetko. Velmi dobre je tu spracovana Cast zaoberajuca sa prejavom stresu
a stratégiami jeho zvladnutia. Pre prakticku ¢innost pedagoga je prehladne
spracovana pasaz o priprave prejavu a o technikach potladenia trémy.
Predovsetkym tabulka vSetky ,,moje strachy* a navod k ich neutralizacii urcite
zaujme Citatela.

Kapitola o asertivite je zredukovand na asertivne prava a otazku kritiky.
Vysvetlit' asertivitu a problémy asertivity na tak malom priestore je nemozné.
Definovat ju len ako ,,zdravé prosazovani sebe sama“, so zdoéraznenim pojmu
»zdravé®, je nedostato¢né. Asi najvystiznejSie definiciu asertivity spracovali
R. Alberti a M. Emmons (Uméni stat si za svym. Praha: Portal, 2004, s. 18):
,,Asertivni chovani podporuje rovnost v mezilidskych vztazich, umozZiiuje nam
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jednat. V naSem nejlepsim zajmu, stat si za svym bez nepatricné uzkosti,
vyjadiovat sve skutecné pocity, aniz bychom se citili stisnéné, a jit za svymi
pravy, aniz bychom narusovali prava jinych.

Problém asertivity je jej vnutorné prijatie a aj v suvislosti s kritikou je nutné,
aby ucitel' dokazal popisat’ situaciu, vyjadrit’ kultivovane svoje pocity, presne
definovat’ svoje Zelania a doviest dant cCinnost do konca. To je otazka
dlhodobého wvycviku. V Zivote, aaj vpedagogickej praxi, je niekedy
vyhodnejsie jednat’ agresivne alebo pasivne. Situacny kontext je nevyhnutné
akceptovat’. Najt'azsie je totiz asertivne konanie s 'ud’'mi, ktorych mame vel'mi
radi, alebo na ktorych nam eminentne zalezi. Okrem toho je otazka, c¢i
nenahradit’ asertivne spravanie transakénou analyzou alebo taktickym konanim
(S. Terman).

Podobne aj cast o kritike 8.1 Kritizujeme a 8.2 Pfijimame kritiku je
zjednodusend. Najskor musime rozlisit' kritiku opravneni a neopradvnenu
(destruktivnu, nevecntl). Az potom mozeme zaujimat’ asertivny postoj. Okrem
toho v stcCasnosti sa da skor vyuzit' na kritikov Riemanov model, ktory je
podstatne adaptabilne;jsi.

Autorka velmi vhodne clenila kapitolu ,,Zdvotilost a uméni ji vyjadfit®,
ktora sa stava aktualnou na naSich Skolach s narastom vulgarity a nedostatkom
¢asu rodiov na vychovu svojich potomkov. Zaradenim etiky do ucebného
procesu a niektorych nariadeni ministerstva sa situdcia vyrazne nezlepsila.
Hajkova problém rozobera na konkrétnych prikladoch a vychddza z maxim
Geoffreya Leecha. Prakticky potom ukazuje problematiku na prikladoch
Z praxe.

Posledna kapitola o kooperativnej komunikacii patri k vel'mi zaujimavym
Castiam prace. Autorka vysla zkoncepcie Paula Girca ajeho maximy
aplikovala na e-mailovii komunikaciu, resp. analyzovala konkrétne e-maily.
Z aspektu komunikacie sa tu dostavame na podu ,,odbornej komunikacie*
(technical communication, efective technical communication, Ia
communication professionnelle, fachliche Kommunikation), ktora sa na
niektorych americkych vysokych Skolach zaoberd otazkou, ako spravne pisat’
e-mail, resp. komunikacia prostrednictvom internetu, napr. Mike Markel. To je
téma, ktora je pre dnesnych Studentov jednou z najaktualnejsich.

V sucasnosti, €i sa ndm to paci alebo nie, je rétorika v pedagogickej Cinnosti
vel'mi uzko spojena s prezentaciou. Ako vyuzit rétoriku pre prezentaciu, ako sa
meni rétorika, ale tiez prejav pocas prezentacie, to v publikacii, zial, uplne
absentuje.

K prednostiam prace autorky patria bohaté skusenosti v danej oblasti,
nesporne tiez humor a v duchu Lukidna zo Samosaty, ,,ironické pripomienky*,
napr. na Cimrmana. Mnohé uéebnice a skripta st suché, faktografické a tazko
sa Studentom citaju. To pri tejto publikacii urcite nehrozi. Hajekovej pracu
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dopliia mnoZstvo cvi¢eni, ktoré budiicemu pedagdgovi pomdzu zlepsit' svoj
verbalny prejav.

Recenzovana praca predstavuje solidnu publikaciu, ktora Ccitatela —
pedagdga zaujme adoniti ho tiez zamysliet sa nad svojim verbalnym
prejavom, vyskuSat jednotlivé cvienia. Publikdcia by si mala najst miesto
v kazdej pedagogickej kniznici. V sucasnej dobe, kedy vladne IKT, sa ukazuje
dolezitost’ nielen &itania literatury, ale aj rétoriky. Ziaden poéitaé za pedagoga
ni¢ nevymysli a nevdychne jeho prejavu neopakovatelnu krasu, nedoda mu
caro slova.

Libor Bernat
MTF STU
Trnava

BIRGMEIER, Rainer Bernd: Sozialpidagogisches Coaching. Theoretische
und konzeptionelle Grundlagen und Perspektiven fiir soziale Berufen.
Weinheim : Juventa Verlag, 2010. 244 s.

Socialna pedagogika, podobne ako koucing, si v slovenskom jazykovom
prostredi relativne novymi pojmami. A prave prepojenim uvedenych dvoch
pojmov tvori nemecky autor Birgmeier zaujimavy model socialno-pedagogic-
kého koucovania, ktory ma ambicie stat’ sa suCastou prace pomdhajucich
profesii. Socidlna praca a socidlna pedagogika sa zameriavaji na Specificka
skupinu klientov, ktori sa ocitli vnudzi avyzaduji si socialnu pomoc
a podporu. Autor vychddza z predpokladu, ze klient je osobou v krize, ktora
hl'ada svoje sebaurCenie aspomocou koucingu dokdze rozvinit svoju
individualitu, mobilizovat’ svoje sily k vymaneniu sa spod bremien t'azkosti.
Koucovanie ako metdda rozvoja schopnosti a zru¢nosti jednotlivcov ¢i skupin
povodne vychadza zo Sportového prostredia, ktoré je najstarSou oblast'ou jeho
uplatnenia. Zo Sportového trénovania sa rozvinulo trénovanie obchodnych a
komunikaénych zrucnosti zamestnancov. Neskor sa koucing stal doménou
aj psychologickych a pedagogickych disciplin. V sucasnosti sa tak rozvija
koucovanie napr. zdravého zivotného Stylu, spravneho zvladania konfliktov ¢i
medziludskych vztahov.

Birgmeier umiestiiuje metédu koucovania do socidlno-pedagogickej praxe.
Vo svojej publikacii kladie teoretické zaklady socialno-pedagogického
koucovania a uvazuje o jeho perspektivach pre socialne povolania. Kniha je
Struktirovana do troch hlavnych kapitol. Autor v nich logicky prechadza od
vymedzenia koucingu a prehladu jeho rdéznych pozicii cez predstavenie
konceptu a procesu socialno-pedagogického koucCovania az k praktickej
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ukazke, resp. k pripadovej Studii, prostrednictvom ktorej autor Ccitatelovi
priblizuje S$pecificky projekt socialno-pedagogického koucovania v praxi.
Autor tvaruje svoj model do formy poradenstva a sprevadzania klientov
vyzadujucich si odbornt intervenciu. Chépe ho v SirSom kontexte, nielen ako
metddu koucovania uplatiovanu v socialnej pedagogike. Socialno-pedagogicky
kouc¢ing zarad’'uje do ramca socialnych vied, konkrétne do socidlnej prace,
ktord sa zameriava na pomoc klientom v krizovych situécidch a problémoch.
Birgmeier sa uz niekol’ko rokov vo svojich vedeckych pracach zaobera
teoriami socidlnej prace, socialnej pedagogiky a metdédou koucovania. Ziskané
poznatky tak tvoria vychodiska socidlno-pedagogického koucingu a autor ich
prostrednictvom prezentuje svoj model rozvoja schopnosti ¢loveka, ktory moze
byt perspektivne vyuzivany v socialnych profesiach.

Autor potvrdil svoje bohaté poznatky z oblasti koucingu avo svojej
publikacii Citatela sprevadza niekolkymi terminologickymi vymedzeniami
tohto pojmu. Z nasho pohl'adu s podstatnou ¢ast'ou publikacie, pretoze tvoria
vychodiska pre model socialno-pedagogického procesu koucovania. Autor ich
nazyva ,kratkym portrétom™ kouCingu. Prechddza od sucasnej tvahy, ¢i je
kouc¢ing metodou alebo profesiou, k jeho ,klasickym* vymedzeniam. Z nich sa
dozvedame, ze koucing je interaktivnou, transparentnou, nemanipulativnou
a na osobu zameranou poradenskou technikou, ktora si kladie za ciel’ podporu
sebareflexie Ci zlepSenie sebamanazérskych zru¢nosti. Zaklady koucovania st
postavené na dovere a osobnom vztahu s klientom. Kou¢ pracuje v rozmedzi
dohodnutych ,,pravidiel hry*, ktoré klient dobrovolne akceptuje.

Birgmeier pokladd skupinu ,klasickych® klientov koucingu za elitnu,
nakol’ko ju tvoria vrcholovi manazéri, riadiaci pracovnici a zamestnanci.
Z tohto faktu vychadza pri obhajobe socidlno-pedagogického koucovania,
ktory je zacieleny na osoby s problémami, vyZadujice si podporu v naro¢nych
zivotnych situaciach. Pojem ,,socidlno-pedagogicky* moézeme teda odvodzovat’
z charakteristiky adresatov koudingu a cielov jeho pdsobenia. Zamerom
socialno-pedagogického pdsobenia je posilnenie osobnej zodpovednosti,
socialnych kompetencii k rieSeniu beznych zivotnych situacii ¢i deficitov.
Socialna pedagogika tak v suvislosti s kouc¢ingom neponuka iba poznatky
o poziadavkach a problémoch klientov, ale aj o rdznych stratégiach pomoci
v sektore osobného poradenstva. Birgmeier vztahuje socialno-pedagogicky
koucing k dvom skupinam adresatov:

1. ku klasickej klientele — manazéri a veduci pracovnici najmi neziskovych
organizacii;
2. k adresatom a klientom socialnej prace a socialnej pedagogiky.

Socialno-pedagogicky koucing posiliiuje predovsetkym schopnost’ seba-
reflexie, sebamanazérskych zru¢nosti, pomaha orientovat’ sa v krizovej situacii
a nachadzat’ konstruktivne rieSenia. V tejto suvislosti vyvstava otazka kompe-
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tencii a poziadaviek na ,socidlno-pedagogického” kouca, na ktora autor
v publikacii len poukazuje.

Nakolko koucing je predstavovany ako Specifické poradenstvo, aj
Birgmeierov model socidlno-pedagogického koucovania pripomina poradensky
proces. Tvoria ho tri fazy: pripravna, hlavna a zaverecna. Tieto fazy umiestiuje
do makro- a mikro-rovin procesu koucovania, v ktorych paralelne prebichajt
viaceré aktivity. Makro-rovina je logicky najrozsiahlejSia a mikro-rovina tvori
skuto¢né jadro procesu, teda hlavnu fdzu. Predchéadza jej pripravna faza, ktora
je zacielend na poznavanie celkovej anamnézy klienta, od historie vzniku
problému cez spdsoby jeho rieSenia az po aktualne rozhodnutie pre proces
koucovania. Jej sucastou je prvy rozhovor kouca s klientom. Této ¢ast’ publika-
cie umoziuje menej skusenému Citatelovi v oblasti poradenstva vytvorit' si
uceleny obraz o zakladnych premennych, ktoré sa v prvom rozhovore objavuju
a kou¢ by ich vo svojej priprave na rozhovor nemal nechat’ nepovSimnuté.

V uzsom kontexte prvy rozhovor umoziuje vzajomné poznavanie a prinasa
prvotné informacie o o¢akavaniach, predstavach ¢i motivacii klienta. V SirSom
kontexte je vSak prvy rozhovor ovplyvneny nielen ocakdvaniami klienta, ale aj
vonkaj§imi podmienkami, ktorych sucastou je uprava miestnosti i sposob
usadenia klienta. Kou¢ by sa mal snazit' o vytvorenie komfortnej atmosféry a
predchadzat’ rusivym faktorom. Délezitu Cast’ tvori aj budovanie vzajomného
vzt'ahu, vyjasiiovanie pozicie klienta a v neposlednom rade aj zasady vedenia
rozhovoru. Predpokladom uspesného koucingu je aktivita klienta, preto je
ulohou kouca viest klienta z pasivno-receptivnej pozicie do aktivnej roly. Kou¢
tak pracuje v rovine ,,pomoc k svojpomoci®, t. z. facilituje klienta v procese
svojpomoci, ¢im ho u¢i pomahat’ sebe.

Cast’ publikacie, v ktorej autor opisuje hlavnii fizu procesu socidlno-
pedagogického kouCovania, je uréena pre skiisenejSieho Citatela s poznatkami
z oblasti psychologie. Hlavna faza je zamerana na:

- analyzu problému a stanovenie diagndzy;
- $pecifikaciu cielov;
- vol'bu metod a rieSeni.

Autor sa v prvej Casti sustred’'uje na Styri ustredné oblasti analyzy, ktorymi
su analyza problému, analyza spravania, osobnostna a hodnotova analyza. Pri
ujasiiovani ciel'ov koucingu vychadza autor z Whitmorovho modelu formulécie
cielov zalozeného na principe ,,SMART, PURE and CLEAR®. Taktiez
predstavuje nastroj GAS (Goal Attainment Scaling) zamerany na urcenie
prioritnych oblasti cielov a identifikaciu moznych vystupov, ktoré sa maju
dosiahnut’” vo vymedzenom cCasovom rozmedzi. Plan intervencie vyplyva
z rozhodnutia klienta, ¢i chce vzniknuta situaciu rieSit’ alebo ju jednoducho
akceptovat. Ak sa rozhodne pre zmenu, kou¢ spolocne s klientom uvazuji
o vhodnych metddach, prostrednictvom ktorych sa ma dosiahnut rozvoj,
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podpora alebo objavenie ¢i znovuobjavenie sebamanazérskych zrucnosti
pri rieSeni krizovych situacii.

Poslednt fazu procesu socialno-pedagogického koucovania tvori evaulacia
a ukoncenie koucingu. Autor spravne upozoriiuje, Ze evaludcia nema byt len
sucastou zaverecnej fazy, ale hodnotenie ma byt realizované aj priebezne,
v zaciatonej i v pracovnej ¢asti procesu koucCovania. Ma sa zameriavat' na
zhodnotenie ocakavani, cielov, ziskanych skusenosti itspechov. Socidlno-
pedagogicky koucing by mal viest’ k lepSiemu sebaporozumenia a sebapozna-
nia. Tieto ramce by sa teda mali odrazit’ v posudeni ispesnosti koucingu.

Pripadova $tadia, opisana v poslednej kapitole knihy, priblizuje proces
socialno-pedagogického koucovania so skupinou zdravotne hendikepovanych
Pudi, ktory prebiehal v domove pre l'udi s postihnutim. Umoziuje Citatel'ovi
vytvorit' si ucelenej$i obraz o aplikacii socidlno-pedagogického koucovania
V praxi.

V zaverecnom zhodnoteni autor uvazuje o perspektivach socialno-pedago-

gického koucCovania v budicnosti, ¢o vyustuje do uvahy o koucovani deti, ku
ktorej pripaja konkrétny navrh vytvoreného modelu v praxi.
Prinosom publikacie je novost’ a aktudlnost’ témy, taktiez je potrebné vyzdvih-
nat’ jej logicku Struktirovanost. Avsak proces socialno-pedagogického kou-
Covania, ktory autor predstavil, kladie podl'a nasho ndzoru vysoké naroky na
sktsenost’ a dobru uroven poznatkov z oblasti psychologie i socidlnych vied.
Kniha prinasa podnetné informacie z oblasti koucingu a predstavuje model
procesu socialno-pedagogického koucCovania pre socidlnych pedagogov,
socialnych pracovnikov, ale aj dobrovolnikov pracujicich v neziskovych
organizaciach s l'ud’mi.

Noema Gabovicova
Katedra pedagogickych studii Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity
Trnava

POTOCAROVA, Miria: Pedagogicky vyskum v Oceanii na Salamino-
vych ostrovoch
Bratislava : Univerzita Komenského, 2012. 102 s.

Kto z nas aspoii raz nesnival s otvorenymi ocami? — to je prva veta knizky
Marie PotocCarovej o pedagogickom vyskume. Mame pocit, ze touto knizkou
budeme unikat’ zreality. Ak sa pohybujeme v pedagogickom svete, tak asi
budeme unikat zreality Skoly, vychovy, Zziakov a vSetkého, ¢o tvori
kazdodenny zivot ucitela.
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Ale potom si s prekvapenim precitame podtitul tejto knizky — Pedagogicka
¢itanka. Dokonca ,,uebny text. Ako mozno snivat’ s otvorenymi oCami pri
ucebnom texte? Lahko by sme nasli deti, ktoré by povedali — ked’ sa nam nad
ucebnicou nechce ucit. To je sice mozné, ale preco sa pedagogicka Citanka,
ktort napise profesorka pedagogiky, zacina odkazom na snivanie?

Ukazalo sa, ze je to mozné. Mame pred sebou knizku, ktorda v sebe
sustred’uje uc¢ebnicovy pristup s pohl'adom, ktory je presyteny emocionalitou.

Autorka nazvala svoj text pedagogickou &itankou. Zaner &itanky je dost’
volny a umoznuje zaclenit’ do textu rézne pohlady, ¢i dokonca rézne texty.
V pripade textu M. Potocarovej vsak ide o jeden text a jeden predmet zaujmu.
Citanku robi z tohto textu fakt, text obsahuje viacero nahladov na skamany
predmet. Emocionalita je niekedy skryta, niekedy vystupuje na povrch, pomaha
vsak udrziavat’ Citatel'a v napati.

Na prvy pohlad su jednotlivé pohlady na Zivot na Salaminovych ostrovoch
prepojené dost’ vol'ne — a to robi z textu ,,Citanku®. Mdzeme si z nej totiz podl'a
vlastnej vole vyberat’ jednotlivé ¢asti na samostatné Citanie.

Medzi kapitolami knizky vSak existuje vnlitornd suvislost. Prepojenie je
vprvom rade vybudované cez samotné Salamunove ostrovy ako jediny
predmet zaujmu autorky. V druhom rade texty prepaja autorka sama, ked’ jasne
vyjadruje svoje emocionalne zaangazovanie na pobyte a vyskume v tejto Casti
sveta.

Privlastok ,,pedagogicka™ zasa upeviiuje relativnu volnost’ textov tym, Ze
ukazuje, kam je knizka zamerand, a dava tak autorkinym tvaham ¢i uvadza-
nym faktom jednoznacny ciel’.

Knizka sa mi teda javi ako volnejSie zoskupenie viacerych pohladov na
Salamunove ostrovy — aby bolo mozné s knizkou variabilnejsie pracovat’. Zaro-
venl vnimam zmysel knizky ako podklad pre pedagogicku tedriu, ktord nesmie
obhadzat’ jednotlivé aspekty interpretované v kapitolach knizky.

V knizke sa autorka pridrziava svojho dlhodobého odborného zaujmu —
rodina, fungovanie rodiny, a hlavne vychova v rodine. Svoj vyskum na Sala-
munovych ostrovoch orientovala tieZ tymto smerom.

Vyskum bol sucastou medzinarodného projektu Reaction pattern research
financovaného holandskymi partnermi. Autorka v teréne skumala socialne
normy, ktoré ovplyviiuju vychovu adolescentnej mladeze, priCom jej neslo
o hl'adanie a nachadzanie tychto noriem, ale zamerala sa na to, ako ony
ovplyviiuju vychovu. Suastou terénnej prace na Salamiinovych ostrovoch teda
bolo skiimanie postojov mladeze k socialnym normam a ich realne spravanie
vo vzt'ahu k tymto normam.

Vychovu v rodine skiimala prostrednictvom vychovnych uloh rodiny, napr.
zabezpecenie denného programu, podnety a zabezpecenie fyzického a psychic-
kého zdravia dietat’a, stanovovanie hranic spravania a kontrola v rodine a pod.
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Autorka kombinuje kvalitativny a kvantitativny vyskum s taziskom na
kvalitativnych technikach, priCom velmi zaujimavym Cc¢itanim si aj malé
pripadové studie rodin alebo mensSich osad, ktoré v knizke opisuje. Podstatnu
pomoc jej zrejme poskytol aj pedagogicky dennik, ktory si pocas vyskumu
viedla — technika, ktord sa vel'mi nevyuZziva, ale prave v podobnych podmien-
kach je asi nenahraditel'na.

Vysledkov uvadza v knizke vel’a, spomeniem len dva — podl'a miia najzauji-
mavejsie:

- na Salamunovych ostrovoch st deti v rodinnej vychove vo vacsej miere
ponechané samé na seba, akoby si samé urcoval limity, ktoré uz nesmu
prekroCit. Napriek tomu v zadsade dodrziavaju tie socidlne normy, ktoré
platia v spolo¢nosti.

- druhym zaujimavym zistenim boli velké rozdiely medzi Salamunovymi
ostrovmi a Slovenskom vo vztahu adolescentov ktakym zavaznym
suCastiam Zivota, ako je Skola, rodina, kamarati, viera. Hodnoty, ktoré sa
unich tahali k $picu hodnotovej hierarchie, sa na Slovensku umiestnili
podstatne nizSie anaopak. Akoby odlisny zivotny Styl (ktory autorka
v knizke dost’ podrobne opisuje) na ostrovoch vyvolaval k zivotu odlisné
hodnotové hierarchie. Autorka tieto rozdiely sice len konstatuje, v kontexte
knizky — ktora obsahuje rozsiahle opisy Skolského systému a fungovania
rodiny na Salamunovych ostrovoch — viak naznaduje, kde moézeme hladat
odpovede na vyskakujuce otazky.

Pretoze sa pohybuje v pedagogike, nemohla nekonfrontovat’ rodinnil vy-
chovu s formalnou skolskou vychovou. Knizka preto neobsahuje len data
z autorkinho kvalitativneho vyskumu v rodinach, ale prindsa aj mnozstvo
detailnych udajov o formalnom Skolskom vzdelavani v krajine. Vznika tak
skutocne zaujimavd konfronticia, ktord ponuka zaujimavé podnety na
uvazovanie — kde sa rodi vychova, ako funguje rodinna a Skolska vychova v ich
spolupraci ¢i ne - spolupraci, ¢o skuto¢ne ovplyvituje mladého ¢loveka a pod.

Podobné otazky si samozrejme kladieme aj na Slovensku, preto porovnanie
s uplne odlisnou tradiciou mdéze byt iba podnetné. S pomocou vysledkov
vyskumu M. Potocarovej totiz dostdvame obraz o skutoénych ,,socialno-peda-
gogickych determinantoch vychovy (citujem autorku), ktoré v zasade fungujt
kdekol'vek na svete — len maja ina formu.

Priebeh, metodologiu a vysledky vyskumu autorka dost” podrobne opisuje. Opis

vyskumu je dokladny a presny, Citatel’ si l'ahko urobi obraz o jeho cieloch aj

o jeho vysledkoch, pricom na mnohych miestach najdeme porovnania so

situdciu na Slovensku.

Pre spresnenie obrazu o vysledkoch vyskumu by pri pisani knizky pomohlo
d’al$ie spresnenie jedného zo zakladnych terminov — socialny limit. Obavam sa,
ze tu citit’ vplyv anglickych zdrojov, s ktorymi autorka pracuje. V slovencine
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nam skor prichddza na um termin socidlne normy, ktory povazujem za vhod-
nejsi ako termin limit.
Autorka vymedzuje samotny termin socialny limit s pomocou pojmov zakony,
normy, ocakévania, pravidla, predpisy — to vSetko su skdér normotvorné
a limitujuce faktory I'udského spravania (snad’ okrem terminu norma). Motiva-
ciu naSho spravania moézu limity brzdit, najmi ak by sme socidlne ramce
vnimali negativne ako obmedzujuce limity, a nie ako vychodiska pre spravanie
¢loveka. Termin limit skor navadza na chapanie socidlnych rdmcov ako prika-
zov a zakazov. V knizke sa tak trochu oslabuje pohl'ad na podnecujucu funkciu
socialnych ramcov l'udskej ¢innosti. V opisoch vyskumov a vysledkov vysku-
mov vSak autorka dostatocne citlivo zvazuje, ako urcité socidlne a kultirne
podmienky pozitivne podmienuju ¢innost’ ¢loveka
Knizka o pedagogickom vyskume v Oceanii je napisana svieZo, s emocional-
nym zaujatim. Autorka vSak dala jasne najavo, Ze nepisSe esej, ale vecne
interpretuje situaciu v krajine. Pohybuje sa tak presne tam, kde by sa ¢itanka
mala pohybovat — je aj vecna aneosobna, aj zaroven dost osobna (napr.
uvodné aj zaverecné vyznania pdsobia sympaticky a vhodne dokresl'uji, o ¢o
autorke v texte ide).

Knizka ponuka slovenskému ¢itatel'ovi mnozstvo tplne novych faktov, kon-
frontuje ich so slovenskou situaciou a poskytuje slovenskej pedagogike vel'a
novych podnetov.

Erich Mistrik

Pedagogicka fakulta Univerzity Komenského
Bratislava
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