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Nazory zakl a rodi¢ii na vyznam vzdélani a profese
pro zivotni uspech a spokojenost

Petr Hlad’o
Institut celoZivotniho vzdélavani, Mendelova univerzita v Brné, Brno

Anotace: Ndzory Zdkii a rodi¢ii na vyznam vzdélani a profese pro Zivotni uispéch
a spokojenost. Empiricky orientovana studie je zamérena na zmapovani ndzori
Zaku zdkladnich skol, strednich odbornych Skol a strednich odbornych ucilist a
Jjejich rodicii na vzdélani, jeho vliv na pracovni uplatnéni, Zivotni spokojenost a
uspésnost. Dadle je zhodnocen subjektivné vnimany vyznam kongruence zvolené
vzdélavaci a profesni drdahy se zdajmovym zamérenim. PouZitym vyzkumnym
nastrojem byly parové dotazniky pro zdaky absolventskych rocniki zakladnich skol
(m=779), strednich odbornych skol a strednich odbornych ucilist (n =442) a
Jejich rodice. Sbér dat probéhl v roce 2011 na 40 zakladnich a 20 stiednich
Skolach. Z provedenych analyz vyplyva, Ze respondenti pripisuji hodnocenym
oblastem pomérné velky vyznam. Tyto poznatky jsou pozitivni, nebot se zkoumané
promeénné vyznamné promitaji do rozhodovani o vzdeélavaci a profesni draze.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, rocnik 3, ¢. 4: 213-231

Klicova slova: vzdeélani, profese, Zivotni uspéch, kariéra, kariérové rozhodovani,
volba stredni Skoly, volba vysoké skoly, vzdélanostni aspirace, zZivotni spokojenost

Opinions of Pupils and Parents on Importance of Education and Profession for
Life Success and Satisfaction. The empirical study focuses on examining opinions
of graduates of primary school, secondary technical schools and secondary
vocational schools as well as their parents on education, its effect on employment
chances, life satisfaction and life success. In addition, subjectively conceived
importance of congruence between the chosen educational and professional
careers with the interest of pupils was explored. Questionnaires were administered
to primary school graduates (n = 779), secondary technical school and secondary
vocational school graduates (n = 442) and to their parents. Data were gathered in
2011 in 40 primary and 20 secondary schools. The analyses showed that
respondents attribute relatively high importance to the investigated domains. These
findings are found satisfactory because the variables that were investigated affect
the decision on educational and professional careers of pupils.

PEDAGOGIKA.SK, 2012, Vol. 3. (No. 4: 213-231)

Key words: education, profession, life success, career, career decision making,
choice of secondary schools, choice of university, academic aspiration, life
satisfaction

1. Uvod

Vzdélani je v moderni individualizované spolecnosti jednim z vyznamnych
faktorti, ktery prostfednictvim absolvovaného studijniho programu (Teichler,
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2007), studijniho oboru (Reimer, Noelke, Kucel, 2008) a tomu odpovidajiciho
spektra dostupnych profesi (Velden, Wolbers, 2007; Heijke, Meng, 2006)
spoluurcuje profesni ispésnost, tj. financni ohodnoceni a zaméstnanecky status,
zaméstnatelnost, miru autonomie a jistotu pracovniho mista, moznost se dale
profesné rozvijet a rist, profesni perspektivu, celkovou spokojenost v praci atd.
(Ryska, Zelenka, 2011, s. 82—-83). Vzd¢lani — skrze vykonavané zaméstnani —
zajist'uje urcitou miru prestize, vydelkt, zivotni Grovné i celkové kvality zZivota,
a tim vede k vzestupné ¢i sestupné socidlni mobilité (srov. Trhlikova, Vojtéch,
Ulovcova, 2008; Matgji et al., 2006; Burda et al. 2003).

Podle P. Matgju et al. (2006) se stale Casteji objevuji koncepce zdiraziujici
empiricky podlozeny fakt, Ze ,,vzd€élanostni nerovnosti maji do zna¢né miry
puvod vrizné mentalit¢ rodin s riznym socialné-ekonomickym statusem,
v jejich rozdilném vnimani moznych pfinost vzdélani pométovanych riziky a
naklady spojenymi s rozhodnutim ditéte studovat™ (s. 8). Tyto hluboce ulozené
faktory psychologické povahy totiz ovliviiuji rodicovskou podporu — Casoveé,
kulturni, socialni a ekonomické investice rodi¢ti do déti, jejich zajem o skolu a
vzdélani — a tim samotné aspirace zakli na vzdélani (srov. Katrnak, 2006;
Goldthorpe, 1996).

Empiricky orientovana studie je proto zaméfena na zmapovani nazort zaka
zakladnich skol, stfednich odbornych skol, sttednich odbornych ucilist’ a jejich
rodicll na vyznam vzdélani pro Zivotni spokojenost a spéch, na souvislost
dosazeného vzdélani s profesnim uplatnénim a dtlezitost akceptovat pii
kariérovém rozhodovani zajmové zaméfeni. Tyto proménné se vyznamné
promitaji jak do rozhodovani zaka o dalsi vzdé€lavaci a profesni draze, tak do
strategii rodici, jez maji v tomto rozhodovani na zaky vyznamny vliv (srov.
Hlad’o, 2010). Poznatky budou diskutovany zejména v kontextu rozhodovani
zakt zakladnich skol o volbé povolani, ktefi stoji pfed tzv. prvni smérovou
volbou (srov. Kosc¢o, 1971).

2. Metodologie empirického Seti‘eni

Dilci zavéry prezentovaného vyzkumu vychazeji z kvantitativné orientovaného
Setieni, jehoz design byl navrzen Ndrodnim tistavem pro vzdélavani, Skolské
poradenské zarizeni a zarizeni pro dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikii
v ramci projektu Kariérové poradenstvi v podminkach kurikulérni reformy VIP
Kariéra II — KP. StéZejnim zédmérem bylo zjistit aktudlni informace o
kariérovém rozhodovani zakt zakladnich $kol, stfednich odbornych skol a
sttednich odbornych ucilist’ pii pfechodu mezi vzdélavacimi stupni a na trh
prace.

Pouzitym néastrojem sbéru dat byly tisténé parové dotazniky pro Zzaky
absolventskych ro¢nikii a jejich rodi¢e. Dotazniky byly administrovany
ve druhém pololeti Skolniho roku 2011/12 (tj. v bfeznu a dubnu 2011) zaktim a
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rodicim zakt (1) 9. ro¢nikd zékladnich Skol; (2) stfednich odbornych kol a
sttednich odbornych ucilist v oborech poskytujicich stfedni odborné vzdélani
s maturitni zkouskou (kéd M) a v tfiletych ucebnich oborech ukoncenych
zéavéreénou zkouskou s vyuénim listem (kod H)'. Zaci dotazniky vyplnili
v prib¢hu bézné vyuky za pritomnosti administratora — vybraného ucitele
pracujiciho na ptislusné vzdélavaci instituci, ktery byl pro tento ucel proskolen.
Rodi¢im byly dotazniky distribuovany prostfednictvim zakt. Kazdému
dotazniku byl ptidélen unikatni kod slouzici pro sparovani dotazniku zéka a
rodicli. Sbér dat probéhl na zakladnich a stfednich Skolach ve ctyfech ze
trnacti krajo Ceské republiky (v Usteckém kraji, Moravskoslezském kraji,
Plzenském kraji a Hlavnim mést¢ Praha). Z kazdého kraje bylo nahodné
vybrano deset zékladnich a pét stiednich skol (bez ohledu na zfizovatele). V
prezentovanych analyzach vSak neni teritorialita respondentii zohlednéna.
Vybérovy soubor tvofilo 779 zakd zakladnich Skol a 442 zaka stfednich
odbornych skol a ucilist’ a stejny pocet rodic¢l. Navratnost dotaznikll byla u
respondentil z niz§iho sekundarniho vzdélavani 36% a u respondentt z vyssiho
sekunddrniho vzdéldvani pfiblizné 23%. Dotazniky byly koncipovany
s vyuzitim poznatkii dfive realizovanych vyzkumiti zaméfenych na piechod
zakl mezi vzdélavacimi stupni a na trh prace (napi. Walterova et al., 2009;
Trhlikova, Vojtéch, Ulovcova, 2008; Smetackova, 2005; Katriiak, 2004 aj.).
Data byla nejprve analyzovana za pouziti deskriptivnich statistickych postupd.
U skalovych odpovédi byly jednak vypocteny relativni ¢etnosti, jednak byl u
kazdého vyroku spocitan aritmeticky prumér, ktery vyjadiuje koeficient
subjektivni miry hodnoceni (¢im je hodnota koeficientu vyssi, tim vice
respondenti s danym vyrokem souhlasi).

Nasledné byly testovany hypotézy. Zavislosti mezi proménnymi byly
zjisStovany pomoci testu dobré shody chi-kvadrat a t€snost vztahu Cramérovym
koeficientem kontingence. Vybrana data byla agregovana do ctyipolnich
tabulek (slouceny byly odpovédi: zcela souhlasim a spiSe souhlasim; spise
nesouhlasim a zcela nesouhlasim) a byl u nich vypocten podil Sanci (odds
ratio). Rozdily mezi proménnymi (pravostranna alternativa) ve Ctyfpolnich
tabulkach byly testovany s vyuzitim rozdilu mezi dvéma poméry. Statistické
testy byly provedeny s vyuzitim programu Statistica Cz 10 na asymptotické
hladin€ vyznamnosti a = 0,05 (pokud neni uvedeno jinak).

'V textu budeme pouzivat zkricené oznaleni stredni Skola, Zdci stiednich skol a
rodice zakii strednich skol.
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3. Vysledky a diskuze

Respondenti se méli v dotazniku na ¢tyibodové alfanumerické Skale (4 — zcela
souhlasim; 3 — spise souhlasim; 2 — spiSe nesouhlasim; 1 — zcela nesouhlasim)
vyjadrit k baterii sedmi vyroki:

. Dosahnout co nejvyssiho vzdélani je v zivoté dulezité.

Vybér stiedni skoly ovlivni dalsi zivot.

Vybér vysoké skoly ovlivni dalsi Zivot.

Souvislost mezi tim, jakou ma ¢lovék skolu a jakou ma pak praci, je velka.
Studovat v zahraniéi je dnes pro GspésSny zivot duleZité.

Studovat to, co clovéka bavi, je v zivoté dilezité.

Délat praci, ktera cloveka bavi, je v zivote dilezité.

Piehledné zndzornéni hodnoceni baterie vyrokii vSemi skupinami
respondentd je zachyceno v obr. 1.

Nk W=

4,00

mZakzs

ZdksS
W Rodice 7aka Z5
B Rodice 7aka S5

Koeficient hodnoceni

1 2 3 4 5 [5} 7
Viyroky*

* Legenda k vyrokiim (vodorovnd osa):

1 — Dosdhnout co nejvyssiho vzdélani je v Zivoté dulezité.

2 — Vyber stiedni skoly oviivni dalsi Zivot.

3 — Vyber vysoké skoly oviivni dalsi Zivot.

4 — Souvislost mezi tim, jakou ma clovek skolu a jakou ma pak praci, je velka.
5 — Studovat v zahranici je dnes pro uspésny Zivot diilezité.

6 — Studovat to, co ¢loveka bavi, je v Zivoté dilezité.

7 — Délat praci, kterda cloveka bavi, je v Zivoteé dilezité.

Obrazek ¢. 1: Grafické znazornéni hodnoceni baterie vyroku (na zakladé
koeficientu hodnoceni)
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3.1 Vyznam dosaZeného vzdélani pro Zivot

Prvni vyrok, knémuz se respondenti vyjadiovali, zni: ,, Dosdhnout co
nejvysstho vzdélani je v zZivoté dilezité”. S timto vyrokem zcela nebo spise
souhlasi 93 % rodict zakt ZS, 89 % zakd ZS, 87 % rodich zaka SS a 81 %
74k SS. Naopak, s vyrokem zcela nesouhlasi nebo spise nesouhlasi 19 % zaka

informace viz tab. 1). Odpovédi velmi zfeteln¢ odrazi hodnotové zaméteni celé
spolecnosti, kde je stale vice vyzdvihovéana dilezitost vzdélani (srov. Dtvody,
2009).

Tabulka ¢. 1: Relativni ¢etnosti a koeficient hodnoceni k vyroku:
“Dosahnout co nejvyssiho vzdélani je v Zivoté duleZité”

Dosahnout co nejvyssiho Odpovédi na vyrok (v %) Koeficient
vzdélani je v Zivoté Zcela Spise Spise Zcela hodnoceni
diilezité souhlasim souhlasim nesouhlasim nesouhlasim
Z:ak zakladni $koly 52,0 37,1 9,6 1,3 3,40
Zak stfedni $koly 35,3 458 15,4 3,5 3,13
Rodi¢ zaka zakladni skoly 56,1 37,3 4,1 2,4 3,47
Rodi¢ zaka stredni skoly 46,6 40,7 9,7 3,1 3,31

Mezi odpovéd'mi jednotlivych subjekti na tento vyrok byly prokazany
statisticky vyznamné rozdily (x°(9) = 79,396; p < 0,000; Cram. ¥ = 0,106). Na
zaklad¢ koeficientu hodnoceni miizeme fici, Ze nejvyssi vahu pripisuji vyznamu
vzdélani pro Zivot cloveka rodice Zdki ZS (M = 3,47), nasleduji Zaci ZS (M
= 3,40), rodi¢e zakt SS (M = 3,31) a jako nejméné vyznamnou tuto kategorii
hodnoti Zaci SS (M = 3,13).

Abychom zjistili podrobnéjsi informace o rodi¢ich zakd zakladnich skol,
kteti danou kategorii hodnotili jako nejvyznamngjsi, provedli jsme analyzy
zamétené na rozdily v ndzorech otcii a matek a vliv dosazeného vzdélani rodica
na hodnoceni dilezitosti vzd€lani pro zivot. V nazoru otcii a matek na vyznam
vzdélani nebyly prokazany statisticky vyznamné rozdily (x*(3) = 5,617; p =
0,132). Rozdily jsme v8ak identifikovali v ndzorech podle dosazeného vzdélani
otcll. Otcové s vys$sim odbornym nebo vysokoskolskym vzdélanim se 8,5krat
vice nez otcové se zakladnim vzdélanim nebo vyuceni domnivaji, Ze dosahnout
co nejvyssiho vzdélani je v zivoté dulezité (OR = 8,457; p < 0,05). Vztah mezi
nazory matek a jejich dosazenym vzdélanim se neprokazal (x*(4) = 3,356; p =
0,500).

Testovanim pravostranné hypotézy rozdilu mezi proménnymi se potvrdilo,
7e rodite zaki ZS tuto kategorii vnimaji jako 1,7krat dileZitéjsi nez zaci ZS
(OR = 1,744; p < 0,05) a 2,1krat diileZit&jsi nez rodi¢e zaka SS (OR = 2,088; p
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< 0,001). Zaci zakladnich 8kol vnimaji dosaZeni co nejvyssiho vzdélani pro
zivot jako 1,9krat dilezitéjsi nez zaci stiednich skol (OR = 1,909; p <0,001).

Pomémeé vysoké hodnoceni dilezitosti dosazeného vzdélani pro Zivot
cloveka zaky zakladnich $kol pravdépodobné souvisi s jejich vzdélanostnimi
aspiracemi. Vzdélanostni aspirace jsou v obdobi stfedni adolescence jednim
z nejsilngjsich prediktorti vzdélavaci a profesni drahy clovéka. Vzd€lanostni
aspirace silné ovlivilyji, jakou stfedni Skolu bude jedinec studovat a s jakym
vzdélanim nakonec vzdélavaci systém opusti (Smidové, Janouskova, Katrnak,
2008, s. 25).

V poslednich letech dochazi u ¢eskych zakd k proméné vzdélanostnich
aspiraci. Roste podil zaki, ktefi si pieji dosahnout vysokoskolského vzdelani.
Vysokoskolského vzdélani chtélo v roce 1989 dosahnout pouze 17 % a v roce
2003 jiz 50 % zaka poslednich ro¢nikd zakladnich skol (Matéji, Smith, Basl,
2008, s. 384). Data ziskand v roce 2010 u zakd 9. ro¢nikli v okrese Ostrava
(n=1526) ukazuji, ze 53 % zakt chtélo v budoucnosti ziskat vysokoskolské
vzdélani a 30 % zakt chtélo dosahnout stiedoskolské vzdélani ukoncené
maturitni zkouSkou. Vyucit se v oboru chtélo pouze 7 % dotazanych zakt
(Balcar, Havlena, Hlado, 2011, s. 51). V porovnani s vysledky studie Diivody
nezdjmu zZakit o prirodovédné a technické obory (2009, s. 29-30) jsou vSak
vzdélanostni aspirace zjisténé u zaki v okrese Ostrava mirné nizsi nez aspirace
74k na urovni Ceské republiky (n = 928), nebot’ v roce 2009 na otazku, jakého
nejvyssitho vzdélani chtéji v zivoté dosahnout, uvedlo témer 58 % zaku
zakladnich skol, ze chtéji ziskat vysokoskolské vzdélani. Vzristajici trend u
vzdélanostnich aspiraci zakli potvrzuje i srovnani vyse jmenovanych studii z let
2009 a 2010 svyvojem vzdélanostnich aspiraci patnactiletych Zzakt
zjisStovanych v letech 2000-2006 Setfenim PISA (srov. Martinec et al., 2007).

T. Katrnak (2006) analyzou dat z vyzkumu PISA 2003 (n =3 307) prokézal,
ze vzdélanostni aspirace zaka zakladnich Skol souviseji se vzdélanostnimi
aspiracemi jejich rodicl. Vétsina déti rodica, ktefi o¢ekavaji od svého potomka
vysokoskolské vzd€lani, chce dosahnout vysokoskolské vzdélani, vétSina déti
rodict, ktefi oCekavaji od svého potomka maturitu, chce dosahnout vzdélani
s maturitou, a vétSina déti rodi¢t, pro néz je dostacujici vzdélani bez maturity,
chce dosahnout vzdélani bez maturity.

Ve studii, ktera zjistovala diivody nezajmu zak o prirodovédné a technické
obory (Diivody, 2009), byly zjistény vysoké vzdélanostni aspirace také u
rodi¢l,, coz muze vysvétlovat, pro¢ rodi¢e zakl zakladnich Skol pfipisuji
vyznamu vzdélani pro zivot Clovéka ze vSech ¢&tyf zkoumanych skupin
respondentl nejvyssi vahu. Vysokoskolské vzdélani svych potomku si preje
66 % rodi¢t, zakonceni studia maturitni zkouskou o¢ekava jen 29 % rodica a
pouze nepatrna ¢ast z nich ofekava zakonceni studia vyucenim (srov. Divody,
20009, s. 29).
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Badatelé se podle I. Smidové, K. Janouskové a T. Katriiaka (2008) shoduji
na vyznamu rodinného zdzemi pro rozvoj ¢i potlaceni vzdélanostnich aspiraci
zaki. U rdznych socidlnich skupin lze sledovat rozdily v ochoté rodici
poskytnout jedinci nejen finan¢ni, ale zejména psychickou podporu
k formovani aspiraci a zivotnich plant.

Podle T. Katriidka (2006) je nesporné, ze na vzdelanostni aspirace maji dale
vliv kognitivni schopnosti zaka (indikované vysledky matematického testu).
Nadani Zzaci, bez ohledu na svlij socioekonomicky pivod, maji vyssi
vzdélanostni aspirace a usiluji o dosazeni vyssiho stupné vzdélani nez Zaci
mén¢ nadani. Vzdélanostni aspirace podminu;ji také genderové a demografické
charakteristiky zadkd. Vyssi vzdélanostni aspirace byly T. Katrndkem (20006)
nalezeny spiSe u divek oproti chlapciim a u zaku, ktefi vyrustaji v uplné roding,
ve srovnani se zaky vyristajicimi v netplné rodin¢€. Struktura rodiny, tedy to
zdali zak vyriista v Giplné roding, nebo v rodin€ pouze s jednim rodi¢em, nema
na hodnoceni dtlezitosti dosazeni co nejvy$siho vzdélani pro zivot clovéka
7aky zakladnich skol vliv (*(3) = 1,670; p = 0,644).

Rovnéz pohlavi nema u zakt zadkladnich $kol na hodnoceni vyznamu
vzdélani pro Zivot vliv (x*(3) = 3,213; p = 0,360). Otazky genderovych rozdili
vzdélanostnich aspiraci a jejich pficin u chlapct a divek na zakladnich $kolach
diskutuji ve své praci I. Smidova, K.Janouskova a T.Katriidk (2008) a
konstatuji znacné rozdily v zavérech publikovanych vyzkumi. Nékteré studie
podle nich dokladaji, ze aspirace divek zaostavaji za aspiracemi chlapct, jiné
ukazuji opak nebo predkladaji nazor, ze kategorie genderu nehraje u
vzdélanostnich aspiraci zakli vyznamnou roli.

3.2 Vyznam vybéru stiredni a vysoké Skoly pro Zivot

V. Budra et al. (2003, s. 12—-14) zjistovali pristupy mladych lidi (ve veku 20—
29 let) ke vzdelani. Respondentim (n = 2 497) polozili otazku s tkolem
zhodnotit 13 faktorti dilezitych pro to, aby byl ¢loveék v zivote Gspésny, aby se
prosadil. Prvni misto, bez ohledu na dosazené vzdélani, respondenti ptisoudili
faktoru byt ctizadostivy, mit ambice. Na druhém misté¢ se umistil faktor byt
schopen usilovné pracovat a pouze u vysokoskolsky vzdelanych jedinct bylo
rovnocennym faktorem dosazené vzdélani. U ostatnich vzdélanostnich Grovni
respondentd se vyznam dosazené¢ho vzdélani pro zivotni Gspech umistil az na
patém misté. Jako vyznamnéjsi faktory respondenti vnimali naddni a talent a
znalost spravnych lidi. Nicméné z celkového zhodnoceni je podle autorti studie
ziejmé, ze dosazené vzdelani je pokladano za velmi dulezity faktor podminujici
zivotni tspéch, a mize tedy ovlivnit dalsi Zivot ¢lovéka.

PrestoZze volba stfedni nebo vysoké Skoly neni aktem ireverzibilnim,
jakakoliv revize ¢i zména piivodniho rozhodnuti v prubéhu kariérového vyvoje
jedince je spojena s vynaloZzenim znacného usili. Tuto situaci popisuje

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, ¢. 4 219



J. Stradal (2001, s. 153) na analogii nddrazi a vlaku. S volbou skoly je to totiz
»podobné jako na nadrazi. Jakmile vstoupite do urcitého vlaku, miZete sice
b&hem jizdy piestoupit a rozhodovat tak o své dalsi trase, ale zakladni smér
va$i jizdy uz je dan. Cim vice jej budete chtit zménit, tim vice usili vés to bude
stat®.

V empirickém Setieni jsme se respondentt zeptali, do jaké miry si mysli, Ze

vyber stredni Skoly ovlivni dalsi Zivot a vyber vysoké skoly ovlivni dalsi Zivot.
V odpovédich jednotlivych skupin respondentt na vyrok: ,, Vyber stiedni skoly
ovlivai dalsi Zivot“, se prokazaly statisticky vyznamné rozdily (x*(9) =
103,315; p < 0,000; Cram. V = 0,120). Nejvyss$i miru vyznamnosti ptipisuji
volbé stiedni $koly rodite zaka ZS a Zaci ZS, pfi¢emz oba subjekty vykazuji
shodny koeficient hodnoceni (M = 3,50). Rodiée 7akti SS (M = 3,21) a Zaci SS
(M =3,17) hodnoti dany vyrok jako méné vyznamny, i kdyz koeficienty
hodnoceni ukazuji, ze i tato skupina respondentti pfipisuje vybéru stiedni Skoly
pro dalsi zivot pomérn€ velkou vahu. Informace popisného charakteru jsou
uvedeny v tabulce 2.

Ze zjisténych podild Sanci mizeme k analyzovanému vyroku uvést, ze
rodi¢e zaka ZS pripisuji vybéru stiedni $koly 2,2krat vyssi vahu nez rodice SS
(OR = 2,242; p < 0,000) a 3,5krat vy$si vahu nez zaci SS (OR =3,483; p <
0,000). Zaci zékladnich $kol pfipisuji vyznamu vybéru stiedni $koly pro Zivot
2,7krat vyssi vahu nez zaci SS (OR = 2,720; p < 0,000).

Tabulka ¢. 2: Relativni Cetnosti a koeficient hodnoceni k vyroku: “Vybér
stiedni Skoly ovlivni dalsi Zivet.”

Vyrok: Vybér stiedni Od[,):)Vle na vyrokw(v %) Koeficient
$koly ovlivni dalsi Zivot Zcela, SPlse' Spise ) Nesouhlasim hodnoceni
souhlasim souhlasim nesouhlasim
74k zakladni $koly 59,6 32,4 6,5 1,6 3,50
Zak stiedni 8koly 40,4 40,4 15,5 3,7 3,17
Rodi¢ zaka zakladni skoly 56,7 36,8 5,9 0,5 3,50
Rodi¢ zéka stiedni skoly 433 43,8 12,1 0,7 3,21

Domnivame se, Ze vyznam, ktery této kategorii rodi¢e zakt ZS a Zaci ZS
pripisovali, je ovlivnén naléhavosti rozhodovani této skupiny respondentti o
sttedni Skole v dobé sbéru dat. Vysvétleni, opfené o empirické poznatky z
longitudinalni pfipadové studie, ptinasi P. Hlad’'o (2009). Pro zaky zakladnich
Skol neni volba stfedni $koly pouze aktem vyplnéni ptihlasky na vybranou
vzdélavaci instituci. Zaci si ve velké mife uvédomuji dilezitost a dlouhodobé
dopady tohoto rozhodovani pro dal$i zivotni sméfovani, i kdyz v hodnoceni
mezi nimi existuji interindividudlni rozdily. Rodi¢e si na rozdil od zakd
uvédomuji rizika, ktera jsou srozhodnutim do budoucnosti spojena. Volba
sttedni Skoly ma podle nich vliv na profesni sméfovéani, spokojenost a
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uspésnost zakd na stiedni Skole, moznosti vstupu do tercidrniho vzdélavani,
uplatnéni na trhu prace apod. (srov. Hlad’o, 2009, s. 108)

Mladi lidé vstupuji do terciarniho vzdé€lavani s vcelku jednoznacnou
motivaci ziskat moznost dobré profesni kariéry a dobife placené zaméstnani.
Doprovodnym znakem téchto faktord je ziskadni vy$siho socidlniho statusu
(Menclova, Bastova, 2006, s. 32-33). U respondentll jsme se proto snazili
zjistit, jak vnimaji vybér vysoké Skoly pro ovlivnéni jejich pracovniho i
soukromého zivota.

V odpovédich respondentldl na vyrok: ,, Vyber vysoké Skoly oviivni dalsi
Zivot“, se prokazaly statisticky vyznamné rozdily (x*(9) = 45,069; p < 0,000;
Cram. V = 0,080). Se skuteCnosti, ze vybér tercidrniho vzdélavani mutze
ovlivnit dalsi Zivot Zaka, nejvice souhlasili rodi¢e zaka ZS (M =3,38). Za
rodi¢i se umistili zaci ZS (M = 3,32), jejichZ nazory se v8ak od nazort rodi¢t
vyznamné neodlisuji (x’(3) = 3,953; p < 0,267). Nasleduji rodi¢e zaka SS (M
= 3,30) a 7aci SS (M = 3,15). Popisna statistika je uvedena v tab. 3.

Tabulka ¢. 3: Relativni cetnosti a koeficient hodnoceni k vyroku: “Vybér
vysoké Skoly ovlivni dalSi Zivot.”

Vyrok: Vybér vysoké Od[,)?vedl 1 VymkN(V %) Koeficient
$koly ovlivni dalii Zivot Zcela Spise Spide Nesouhlasim  hodnoceni
souhlasim souhlasim  nesouhlasim
74k zakladni $koly 50,5 352 10,0 43 3,32
Zak stfedni $koly 41,4 38,3 14,3 6,1 3,15
Rodi¢ zaka zakladni skoly 52,5 36,5 7,9 3,1 3,38
Rodi¢ zaka stredni skoly 46,0 38,8 11,3 3,9 3,30

Rodi¢e zaka ZS pripisuji této kategorii 1,4krat vét§i vyznam ne Zaci ZS
(OR = 1,358; p < 0,05) a piiblizné 2krat vétsi vyznam nez zaci SS (OR =
2,069; p < 0,000). Predpoklad, Ze by rodi¢e zakti ZS ptipisovali volb& vysoké
$koly vétsi vyznam nez rodiGe zaka SS, se neprokazal (OR = 1,198; p = 0,220).
Pro zaky ZS je vybér vysoké 8koly pro ovlivnéni dalsiho Zivota 1,5krat
vyznamn&jsi nez pro zaky SS (OR = 1,524; p < 0,01). Z porovnani podilu $anci
vyplyva, ze nazory na vyznam volby vysoké Skoly jsou u jednotlivych skupin
respondentdi, na rozdil od nazori na vyznam volby stfedni Skoly, spiSe
podobné.

Pozitivni nazory zakl i rodicl na vyznam volby stiedni a vysoké Skoly jsou
dilezité, nebot” rozhodnuti o vys$§im sekundarnim a terciarnim vzdélavani
determinuje nejenom individudlni vzdélavaci a profesni trajektorie, ale muze
predstavovat i potencialni riziko exkluze v dimenzi ekonomické, individualni,
socialni, skupinové nebo prostorové (napt. dlouhodoba nezaméstnanost a s ni
spojena ztrata sebevédomi, sebeucty a piijmi, socialni izolace, vylouceni
v urcitych socialnich skupinach, propadnuti socidlné-patologickym jevim
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apod.). Zdali zvolend vzdélavaci drdha odpovidd moznostem a zijmim
Clovéka, je podstatné rovnez zhlediska zdravého rozvoje osobnosti,
individualni spokojenosti, tispé$nosti a vyuziti jeho spole¢enského potencialu
(srov. Holland, 1997).

3.3 Vztah mezi vystudovanou $kolou a vykondvanou praci

U respondentl jsme dale zjistovali jejich ndzory na souvislost mezi ziskanym
vzdélanim a budoucim profesnim Zivotem. K tomuto ucelu se v dotazniku méli
vyjadtovat k vyroku: ,, Souvislost mezi tim, jakou ma clovek skolu a jakou ma
pak praci, je velka . V1iv vzdélani na finan¢ni piijmy a zaméstnanecky status,
zaméstnatelnost, jistotu pracovniho mista, moznosti se dale profesné rozvijet,
rust a celkovou profesni perspektivu jsme diskutovali v uvodu. Otazkou je,
zdali si respondenti disledky vzdélani pro profesni kariéru uvédomuji.

Nejvyssi miru souhlasu s vy$e uvedenym tvrzenim vyjadiovali rodice zaka ZS
(M =3,44) a 7aci ZS (M = 3,43). Rodice zakt SS (M =3.,29) a Zaci SS (M
= 3,27) s tvrzenim, Ze mezi ziskanym vzd€lanim a vykonavanou praci existuje
velka souvislost, souhlasili v mensi mife. Vedle popisné statistiky (viz tab. 4)
prinadsi detailn&jsi informace testovani podilti mezi dvéma poméry a vypocet
podilu Sanci.

Tabulka ¢. 4: Relativni ¢etnosti a koeficient hodnoceni k vyroku:
“Souvislost mezi tim, jakou ma ¢lovék Skolu a jakou ma pak praci, je
velka.”

" tovtk Sholu 2 akon. —Zed S Spiie Koeficient
ma pak praci, je velka souhlasim  souhlasim  nesouhlasim  \°>°Uhlasim hodnocent
Z:ak zakladni $koly 49,7 445 5.1 0.8 3,43
74k stiedni skoly 46,0 38,8 11,3 3,9 3,27
Rodi¢ zaka zéakladni Skoly 53,7 38,8 5,5 2,0 3,44
Rodié zéka stiedni skoly 442 42,6 113 1,9 3,29

Mezi nazory zaku zakladnich skol a jejich rodicd, se neprokazaly statisticky
vyznamné rozdily (OR = 0,770; p = 0,114). Rodice zakd zakladnich $kol s
touto kategorii souhlasi pfiblizné 2krat vice nez rodice zaki SS (OR = 1,881; p
< 0,001) nebo Zaci SS (OR = 2,229; p < 0,000). V hodnoceni podle pohlavi
rodi¢t zaka ZS se neprokazaly rozdily (x*(3) = 1,456; p = 0,693), stejné jako
podle dosazeného vzdélani otce (y*(4) = 3,042; p = 0,551) &i matky”.

* Mezi odpovéd'mi matek a dosazenym vzdélanim se prokazal statisticky vyznamny
vztah (x*(4) = 11,226; p < 0,05). Testovanim rozdili mezi dvéma poméry se viak
nepotvrdilo, Ze by matky s vysokoSkolskym vzd€lanim nebo vy$§im odbornym
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Rozdily se potvrdily mezi zaky zékladnich a stiednich kol. Zaci ZS
s vyrokem, ze je velka souvislost mezi tim, jakou ma ¢lovek skolu a jakou ma
pak praci, souhlasili téméf 3krat Gast&ji neZ zaci SS (OR = 2,893; p < 0,001).
Vzhledem k prokazané souvislosti mezi urovni dosazeného vzdélani nebo
vystudovanym oborem a uplatnitelnosti na trhu prace (srov. Burdova et al.,
2012; Vojtéch, Chamoutova, 2011; Stastnova, 2010), jsme u zakt zékladnich
skol a jejich rodict zjistovali, zdali je jejich ndzor na tuto kategorii ovlivnén
zkuSenosti s nezaméstnanosti v rodiné (at’ jiz kratkodobou ¢i dlouhodobou,
pritomnou nebo minulou). V nazorech na vyrok: ,,Souvislost mezi tim, jakou
ma cClovék Skolu a jakou ma pak praci, je velkd™, se podle zkuSenosti
s nezamé&stnanosti v roding neprokazal rozdil ani u zaka ZS (x*(3) = 4,322; p =
0,229), ani u jejich rodica (x*(3) = 0,168; p = 0,983).

3.4 Vyznam studia v zahrani¢i pro Zivotni uspéch

V soucasné dob¢ se nabizi cela fada moznosti ke studiu v zahrani¢i. Zejména
mobilita vysokoskolskych studentii je jednim z klicovych prvkti Boloniské
deklarace, ktera predpoklada, ze v budoucnu kazdy student v terciarnim sektoru
vzdélavani stravi Cast svého studia mimo vlastni Skolu, pokud mozno
v zahrani¢i (srov. Kotasek, 2001).

V dotazniku jsme se respondentl zeptali, zdali se domnivaji, Ze studovat
v zahranici je dnes pro uspésny zZivot diilezité. Koeficienty hodnoceni naznacuji
(viz tab. 5), ze respondenti maji tendenci s timto tvrzenim spiSe nesouhlasit.
Nejvyznamnéji je studium v zahrani¢i pro zivotni Uspéch hodnoceno rodici
74kt ZS (M = 2,90), dale rodi¢i zaka SS (M =2,79) a ziky SS (M = 2,75).
Nejmensi dilezitost je studiu v zahrani&i pfipisovana zaky ZS (M = 2.,69).
Podilem $anci jsme zjistili, Ze studium v zahraniéi je zaky SS hodnoceno jako
11,5krét dilezitéjsi nez ziky ZS (OR = 11,519; p < 0,000).

Tabulka €. 5: Relativni ¢etnosti a koeficient hodnoceni k vyroku: “Studovat
v zahranici je pro uspésny zZivot diilezité.”

Odpovédi na vyrok (v %)

Studovat v zahranidi je — Koeficient
pro uspésny Zivot dileZité Zcela, Spiée' Spise 3 Nesouhlasim hodnoceni
souhlasim souhlasim nesouhlasim
Zak zakladni $koly 17,0 4.6 32,6 7.8 2,69
74k stredni skoly 21,8 39,7 30,2 8,4 2,75
Rodi¢ zaka zakladni skoly 19,3 56,7 18,4 5,6 2,90
Rodi¢ zaka stredni skoly 21,2 46,7 21,5 10,6 2,79

vzdélanim pfipisovali danému tvrzeni vétsi vyznam nez matky se zakladnim vzdélanim
nebo vyucené, a naopak (p = 0,183).
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3.5 Kongruence studia a vykonavaného povolani se zajmovym zamérenim

Zajmy se projevuji v kazdém staddiu kariérového rozhodovani (srov. Fitz,
Halpin, Powerova, 1993). Jako dilezita slozka pohnutkové stranky lidské
psychiky se pfimo podileji na vytvafeni zivotnich plant (Vallasekova, 1964).
Jsou-li zajmy jasn€ vyhranéné, ma ¢lovek daleko lepsi pfedstavu o tom, co by
chtél v dalsich letech d€lat, ale i Sance uspét ve zvoleném vzdélavani a profesi
jsou daleko vyssi. Podle A. Mezery (2002) maji zajmy dale prokazatelné
nejveétsi vliv na spokojenost ¢lovéka ve skole a nasledné v povolani.

Respondenti se méli vyjadiit k vyroku: ,,Studovat to, co cloveka bavi, je
v zivoté dulezite” (viz tab. 6). Potadi hodnoceni daného vyroku od nejvyssi
dilezitosti po nejnizsi, je u zkoumanych skupin respondentt nasledujici: rodice
zaka ZS (M = 3,76), zak ZS (M = 3,69), zak SS (M = 3,66), rodi¢e zaka SS (M
=3,63).

Tabulka ¢. 6: Relativni Cetnosti a koeficient hodnoceni k vyroku: “Studovat
to, co ¢lovéka bavi, je v Zivoté dilezité.”

Studovat to, co ¢lovéka Od[,)?vedl ma vyrokN(v %) Koeficient
bavi, je v Zivoté dileZité Zcela, Splse, Spise ) Nesouhlasim hodnoceni
souhlasim souhlasim nesouhlasim
Z&k zakladni $koly 73.9 21,6 38 0.8 3,69
Zak stfedni $koly 72,0 22,5 49 0,7 3,66
Rodi¢ zaka zakladni Skoly 78,6 19,6 1,5 0,4 3,76
Rodi¢ zaka stredni skoly 68,6 27,0 3,1 1,4 3,63

Koeficient hodnoceni ukazuje, ze kongruence mezi zvolenym studiem a
zajmy je vSemi skupinami respondentd subjektivné vnimana jako velmi
dilezita.

P. Hlado (2009, s. 129-131) zjistil, ze rodice pii zvazovani typu stfedni
Skoly a oboru vzdélani berou v uvahu zajmy svych potomki, nebot jsou
presvédceni, ze pokud jejich potomka bude zvolend sSkola bavit, bude v ni
dosahovat 1 lepSich vzdélavacich vysledki. Uvedeny poznatek je
pravdépodobné hlavnim divodem, pro¢ rodi¢e zakd zakladnich $kol v nasem
empirickém Setfeni 2,5krat Castéji souhlasili s ndzorem, ze studovat, co ¢loveka
bavi, je v zivoté dulezité nez jejich potomci (OR =2,497; p <0,01).

S oporou o teoretické a empirické poznatky o kariérovém rozhodovani
v kontextu rodiny (Katrnak, 2004 aj.) jsme pifedpokladali, Ze v rodinach
s vy$8im socioekonomickym statusem (SES), v naSem pfipad¢ s vysSim
dosazenym vzdélanim otce a matky, budou rodi¢e prikladat studiu zaloZzeném
na zajmovém zameieni zaka mensi miru dalezitosti. Z podrobné&jsi analyzy dat
jsme zjistili, ze vzdeélani matek zakt zakladnich $kol nema na hodnoceni
dalezitosti diskutovaného vyroku vliv (x*(4) = 6,156; p = 0,189). U otcti nebyly
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pro testovani splnény podminky dobré aproximace. Vliv vzdélani na hodnoceni
vyroku: ,,Studovat to, co ¢lovéka bavi, je v zivoté dulezité”, se dale nepotvrdil
ani u matek (x’(4) = 1,811; p = 0,771), ani u otct ()*(4) = 2,050; p = 0,727)
zaki stfednich Skol.

Uvedena zjisténi povazujeme za pozitivni, nebot’ pfistup a strategie rodict
pii kariérovém rozhodovani jsou do velké miry ovlivnény SES. Pficinou je
podle D. Reayové a S.J. Balla (1998) odlisné chdpani Stésti ditéte. Zatimco
rodic¢e s nizSim SES casto hovoii o §tésti ditéte v pfitomnosti, zde a prave ted’,
rodice s vy$sim SES pracuji spise s koncepci budouciho Stésti. Pojem Stésti
neni v jejich pojeti svazan s aktualnimi preferencemi ditéte, ale anticipaci a
projektovanim toho, co by mohlo pro dité predstavovat Stésti v dospélosti.
Ponévadz tento pohled Stésti predpoklada zavislost na vzdélavacim tspéchu,
stavaji se déti subjektem Tfizeni a vedeni, které zajiStuje pozitivni pfijeti
vzdélavacich cila stanovenych rodici (srov. Carroll, Walford, 1997).

Ke shodnym poznatkiim v ¢eském prostredi dospél T. Katrnak (2004). Ve
své kvalitativni studii zjistil, Ze v rodinach s niz§im SES (zkoumanou skupinou
byly tzv. délnické rodiny) do kariérového rozhodovani rodi¢e nezasahuji a
volbu ponechdvaji na détech. Tento pfistup je podle nich ptredpokladem
rozhodnuti pro to, co je bude bavit. KdyZ si $kolu déti navic zvoli samy, tak
nemohou rodi¢im vycitat, ze by je nutili do néceho, co nechtely. Jakykoliv
natlak, jakykoliv zptisob ovliviiovani dalsiho studia a budouciho povolani,
nepovazuji za vhodny. Natlakem se podle nich potladuje osobni rozhodnuti
ditéte, vychazejici zjeho preferenci a zalib, coz by v konecném dusledku
mohlo vést k tomu, Ze by se ditéti ve zvolené Skole nemuselo libit a poté by
v ni nemuselo vydrzet a dokoncit ji. V samostatné volb¢ vidi rodice s niz§im
SES predevs§im zaruku spokojenosti ditéte.

Naopak, rodiny s vy$§im SES vykazuji v oblasti volby vzdélavaci drahy
vysokou miru kontroly maskovanou moznosti demokratického rozhodovani
(Reayova, Ball, 1998). Kariérové rozhodovani je podle téchto rodicd pfilis
dilezité, aby bylo zcela ponechano na détskych preferencich. Rodi¢e hovoti o
naivnich, davétivych détech, které potfebuji byt chranény pred Spatnymi vlivy
nebo rozhodnutim. Vysoké vzdé€lanostni aspirace rodi¢t s vy$§im SES mohou
vést pii rozhodovani o vzd€lavaci draze k absenci zvazovani zajmového
zaméteni zdka, coz muze ovlivnit jeho spokojenost jak v pribéhu ¢i po
absolvovani vzdé€lavani, tak v profesni kariéfe (srov. Trhlikova, Vojtéch,
Ulovcova, 2008; Kiizova et al., 2008; Super, 1953).

Dale jsme analyzovali odpovédi zaku =zakladnich a stfednich skol.
Statistické rozdily v hodnoceni vyroku: ,,Studovat to, co ¢lovéka bavi, je v
zivoté dulezité”, se u nich neprokazaly (OR = 1,240; p = 0,204).

U zakt v obdobi stedi adolescence (¢lenéni adolescence podle P. Macka,
2003) je tfeba konstatovat pomémné Siroké zdjmové zaméfeni, nevyhranénost
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z4jmu a jejich kolisani (Hotankova et al., 1995). D. Doubek a M. Levinska
(2005) upozoriuji, ze hlubsi a trvalejsi zajmy ma na konci zakladni skoly jen
malo zakd a vétSina z nich viibec nevi, co je bavi natolik, aby si podle toho
vybrali své dalsi vzdélavani nebo profesni orientaci.

Rizika zdjmového zaméfeni adolescentd se vztahuji také k rozhodovani o
budouci profesi. Respondenti se proto méli v baterii vyrokt vyjadfit k tvrzeni:
., Délat praci, ktera cloveka bavi, je pro Zivot diileZité “.

Vychodiskem pro zatazeni tohoto tvrzeni do dotazniku ndm byla teorie
pracovnich typti osobnosti a pracovniho prostiedni J. L. Hollanda (1997).
Vétsina lidi patii podle této teorie k jednomu z Sesti osobnostnich typu,
predstavujicich osobni orientaci nebo Zzivotni styl. Jedinci maji tendenci
vyhledavat pracovni prostiedi, které odpovida jejich postojim a hodnotam a
umozni jim piijimat pfiméfené ulohy a role. Soulad mezi profilem osobnosti a
podminkami pracovniho prostfedi podle J. L. Hollanda determinuje pracovni
spokojenost, stabilitu a vykonnost v povolani. Lidé, ktefi si zvoli praci
v prostfedi, které se shoduje s jejich pracovnim typem osobnosti, budou ve
rozhodovani by proto mél byt brat v tivahu pracovni typ osobnosti a vybirana
povolani, ktera jsou s nim kompatibilni, tj. ktera jsou pro dany typ osobnosti
vhodna. Obg¢ tato hlediska jsou klicova pro pfimétené rozhodovani o kariérové
draze (srov. Malotinova, 2002).

Koeficienty hodnoceni vyroku: ,,Délat praci, ktera clovéka bavi, je pro
Zivot dulezite“, potvrzuji vysoky vyznam, ktery mu zaci i rodi¢e prikladaji.
S timto tvrzenim nejvice souhlasi rodi¢e zaki ZS (M = 3,90), nasleduji zaci ZS
(M =3,84), 7aci SS (M =3,82) a rodice zéka SS (M =3,79). Podrobné
informace uvadi tab. 7.

Tabulka ¢. 7: Relativni cetnosti a koeficient hodnoceni k vyroku: “Délat
praci, ktera ¢lovéka bavi, je pro Zivot duileZité”

Odpovédi na vyrok (v %)

Délat praci, ktera ¢lovéka Koeficient

bavi, je pro Zivot diileZité Zcela, Spiée’ Spise B Nesouhlasim hodnoceni
souhlasim souhlasim  nesouhlasim

Zak zékladni $koly 73,9 21,6 38 0.8 3,84

Zak stfedni $koly 84,3 13,4 2,1 0,2 3,82

Rodi¢ zaka zakladni skoly 90,9 8,7 0,3 0,1 3,90

Rodi¢ zaka stredni skoly 81,8 15,6 1,9 0,7 3,79

Rodice zakia zakladnich skol s tvrzenim, ze ,, délat praci, ktera cloveka bavi,
je pro zivot diilezZité“, souhlasi 3,7krat vice nez zaci zakladnich skol (OR =
3,647; p < 0,05), témét 6krat vice nez zaci stiednich $kol (OR = 5,959; p <
0,01) a 6,7krat vice nez rodi¢e ki SS (OR = 6,649; p < 0,001). Mezi zaky
zakladnich a stfednich Skol nejsou v hodnoceni tohoto vyroku statisticky
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vyznamné rozdily (OR = 1,634; p = 0,127). Aby vzdé¢lavaci drdha nebo
profesni uplatnéni korespondovaly se zajmovym zaméfenim jedince, je pro
vSechny skupiny respondentti velmi dilezité.

4. Shrnuti a zavér

Na zéklad¢ empirickych dat se ndm podafilo detailné zmapovat a porovnat
nazory zakt zakladnich skol, zakt stfednich Skol a jejich rodict vztahujici se
k subjektivnimu hodnoceni vyznamu dosazeného vzdélani, vybéru vyssiho
sekundarniho a terciarniho vzdélavani pro Zzivot cloveéka, souvislosti
absolvované $koly s budoucim pracovnim uplatnénim, diilezitosti zahrani¢nich
studijnich zkuSenosti pro uspésny zivot a kongruence zvolené vzdélavaci a
profesni drahy se zdjmovym zaméienim jedince.

Z provedenych analyz vyplyvd, Ze respondenti pfipisuji veétsing
hodnocenych vyrokd pomérné vysokou vahu. Koeficienty hodnoceni — az na
vyrok ,,studovat v zahrani¢i je dnes pro Uspésny zivot dalezité” — piesahuji
hodnotu 3. Znamena to tedy, Ze respondenti inklinuji k ¢astecnému ¢i tiplnému
souhlasu s danymi vyroky. Z metodologického hlediska je vSak nezbytné
upozornit na fakt, ze vyroky byly v dotazniku formulovany vSeobecné, a
nikoliv v 1. osob¢ jednotného c¢isla. Existuje proto urcita mira pravdépodob-
nosti, ze tato skute¢nost ovlivnila odpovédi respondentli pozitivnéj§im smérem.

Z4ci i rodice nejvice souhlasi s vyrokem, Ze ,,d€lat praci, ktera ¢loveka bavi,
je v zivote¢ dulezité”“ a vyrokem ,studovat to, co Clovéka bavi, je v zZivote
dalezité“. Jak bylo uvedeno, zdjmové zaméfeni je vyznamnym faktorem
kariérového rozhodovani. Jedinci jsou pfi svém rozhodovdni motivovani
predevsim tim, aby zvolena vzdélavaci nebo profesni drdha korespondovala
s jejich aktualnimi zajmy. Nékterymi teoretiky kariérového vyvoje je navic
obdobi adolescence chapano jako zajmova faze profesionalniho vyvoje, tzn., Ze
v jejim pribéhu maji zajmy na kariérové rozhodovani pievazujici vliv (srov.
Ginzberg, 1979; Super, 1957). Prezentované empirické a teoretické poznatky
implikuji naléhavé tukoly pro edukacni a poradenskou praxi. V ramci
vychovné-vzdélavacich a poradenskych aktivit by mély byt u zakl rozvijeny
kompetence pro racionalni kariérové rozhodovani, jez by nemélo reflektovat
pouze zajmové zaméieni, ale mélo by byt kompromisem mezi osobnimi
hodnotami, pfanimi, cili, z4jmy, schopnostmi, pifedpoklady a vné&jSimi
podminkami svéta prace.

Koeficienty hodnoceni u vyrokli “dosahnout co nejvyssiho vzdélani je pro
zivot dilezité”, “vybér stiedni Skoly ovlivni dalsi zivot”, “vybér vysoké skoly
ovlivni dalsi Zivot” a “souvislost mezi tim, jakou mé ¢lovek Skolu a jakou ma
pak praci, je velkd”, se pohybovaly v intervalu 3,13-3,50. Ve vSech piipadech s
uvedenymi vyroky nejméné souhlasili zaci stfednich Skol. Zde je nezbytné
upozornit, ze koeficienty hodnoceni u této skupiny respondentti vznikly
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agregaci ndzort zakt jak maturitnich oborti, tak i oborit ukoncenych
zaveérecnou zkouskou s vyucnim listem. U absolventli nematuritnich obor lze
ocekavat nizsi vzde€lanostni aspirace a vnimany vyznam vzdélavani pro zivotni
uspéch. Zaci, ktedi ukon&i stiedoskolské vzdélani vyucénim listem, navic
nemohou pokracovat v tercidrnim vzdélavani, coz se mohlo do hodnoceni
rovnéz promitnout. Diferencované odpovedi zak maturitnich a nematuritnich
odbortl by proto mohly vést k odliSnym poznatkiim.

U vyroku “vybér stfedni Skoly ovlivni dals$i Zivot” je patrny rozdil v
nazorech subjektd na urovni nizSiho sekundarniho vzdélavani a vyssiho
sekundarniho vzdélavani. Rozdilné odpovédi téchto skupin respondentl jsou
pravdépodobné dany tim, ze pro zaky zékladnich $kol a jejich rodice je volba
sttedni Skoly naléhavym tkolem. Uvédomovany vyznam a dlouhodobé dopady
rozhodovani o stfedni §kole pro zivotni spokojenost a profesni kariéru ¢lovéka,
zjistény u zakl zakladnich Skol a jejich rodica, je pozitivni, nebot’ se vyznamné
projevuje v jejich ptistupu k rozhodovani a uplatiiovanych strategiich.

Nejmensi miru souhlasu respondentdl jsme zaznamenali u vyroku “studovat
v zahrani¢i je dnes pro UspéSny zivot dulezité”. Podle ocekavani s timto
vyrokem ze vSech skupin respondentli nejvice souhlasili rodice, ktefi si
uvédomuji vyznam studijnich zkuSenosti ziskanych v zahrani¢i pro budouci
zivotni (resp. profesni) Uspéch. Vysvétleni, pro¢ je studiu v zahranici oproti
jinym vyroklim zaky pfipisovan niz§i vyznam, nachazime v jejich motivech.
Dtivody pro studium v zahraniéi, zjisténé u studentt ucastnicich se programu
Erasmus, maji podle H. Vossensteyna et al. (2010, s. 4) primarn¢ vztah k
osobnimu rozvoji a zZivotnim zkuSenostem. Pozitivné je na studiu v zahranici
hodnocena moznost zit v cizi zemi, poznavat jeji kulturu, nové lidi a naucit se
cizi jazyk. Ocekavany ptinos pro budouci kariéru je méné prioritnim faktorem.

Soucasny vyzkum v oblasti ptechodu absolventti zakladnich a stfednich §kol
mezi vzdeélavacimi stupni a na trh prace byl zamétfen predev§im na poznani
faktorl, které jejich rozhodovani ovliviiji. Kariérové rozhodovani je vSak
konkrétnim a jedine¢nym procesem, ktery je ovlivnén kontextudlnimi a
procesualnimi vlivy, a velkou ulohu v ném hraji hodnoty, postoje a nazory
rozhodujicich se subjektti (srov. Pattonova, McMahonova, 2006). Analyzou
nazoru se nam odkryly oblasti, které jsou Ceskymi zaky a jejich rodici vnimany
jako dulezité pro zivotni nebo profesni uspéch, a mohou tak ovliviiovat
kariérové rozhodovani. I pfes cenné poznatky vyplyvajici z predlozené analyzy
musime konstatovat, Ze je postihnuta jen ¢ast velice komplexni problematiky
tohoto naro¢ného a zaroven zivotné dilezitého rozhodovani.
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Teacher Competencies for Incorporating ICT into Classroom
Practice: A Survey from Slovenia

Majda Cenci¢ — Andreja Isteni¢ Star¢i¢ — Bogdana Borota
University of Primorska, Faculty of Education, Koper, Slovenia

One of the outstanding goals of a knowledge-based society is to enable everyone
access to information and communication technology (ICT). This requires
teachers to take on new tasks and respond to new demands. With regard to the
above, we were interested in the use of ICT in classroom practice of Slovene
teachers. The results based on a survey administered to a sample of 468
educational staff, mostly classroom teachers, show only a medium use of ICT in
classroom practice. It is used mostly for revision and consolidation of the subject
matter, and motivation of pupils, and less for examination and assessment of
knowledge. We can conclude that training teachers for the use of ICT, which
started in Slovenia in the seventies, yielded some positive results, while the
development of competencies for using ICT in classroom practice is a process
which has to be continued both with pre-service and in-service teachers.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, Vol. 3. (No. 4: 232-246)

Key words: teachers, competencies, classroom practice, information and
communication technology (ICT)

Anotdacia: Kompetencie ucitela pre zaclenenie IKT do vyucovacej praxe:
vyskum v Slovinsku. Jednym z mimoriadnych cielov vedomostnej spolocnosti je
umoznit' kazdému pristup k informacnym a komunikacnym technolégiam (IKT).
Od ucitelov sa preto pozaduje, aby prijali nové ulohy a reagovali na nové
poZiadavky. V tomto ramci nas zaujimalo, ako ucitelia v Slovinsku pouzivaju IKT
vo svojom vyucovani. Vyskumu sa ziiCastnilo 468 ucitelov, vdcsinou uciacich vo
svojej triede vSetky predmety. Vysledky ukdzali priemerné vyuzivanie IKT vo
vyucovani; IKT sa vyuziva najmd pri kontrole oviladania uciva Ziakmi a pri jeho
upeviiovani ako aj pri motivovani ziakov. Naopak, mdlo sa pouziva pri skusani a
kontrole vedomosti Ziakov. Mozno konstatovat, Ze vycvik ucitelov v pouzivani
IKT, ktory sa zacal v Slovinsku v sedemdesiatych rokoch minulého storocia,
priniesol isté pozitivne vysledky, avsak proces rozvoja kompetencii pouzivat' IKT
vo vyucovani musi pokracovat, a to ako u Studentov ucitelstva tak i u ucitelov v
praxi.
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Introduction

With informatisation, the knowledge-based society has put forward new
demands for teachers. It has brought about a certain revolution in teaching as
well as a revolution in learning (Cohen, Manion, Morrison, 1996, p. 15).
A competence based teacher profile has been developed, which includes, as
one of the three key teacher competencies, the capacity of using ICT in
classroom practice. The necessary teacher competencies are: work with others,
with knowledge, technology and information, and work within and for society
(Common European Principles for Teacher Competencies and Qualifications,
2004). Our research focused on the competence of Slovene teachers in their use
of ICT in classroom practice; how frequently it is used and in which phases of
the teaching process. We were also interested to know whether there are
differences in the use of ICT in terms of teacher's gender and age, since there is
a belief that younger teachers are more skilled in the use of ICT than older ones
and that men are better at using technology than women.

Teacher Competence Profile

European Union documents place great emphasis on teacher education and
training (European Report...2000, p. 6). There are of course differences among
European countries in terms of the duration of studies and in the relationship
between the theoretical and practical part of education. What is common to
both, however, is the need for higher qualification of teachers, where one
should focus on their ongoing professional development. In the modern
knowledge based society, the teacher not only transfers knowledge, but acts as
a moderator, organiser of an encouraging learning environment, mentor and
promoter of independent learning etc. He therefore needs to be trained for
lifelong learning and has to know how to train his/her students or participants
in education to do the same. Teacher profession has thus become a profession
which successfully masters the teaching process and is capable of reflection,
research and modification of teaching practice in the direction of higher quality
and efficiency. Modern society enables teachers to be more mobile and to work
within different cultures. It also demands of them to be more flexible and to
respond to the needs and expectations of their learners and society in general.
The ability to "work with knowledge, technology and information" is one of
the three key competencies listed by the Common European Principles for
Teacher Competencies and Qualifications (2004), which require teachers to be
capable of accessing, analysing, evaluating, reflecting and transferring
knowledge with effective technology, while their know how of ICT enables
them to effectively include ICT into their classroom practice. At the same time,
the document requires teachers to be able to steer their learners in the right
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direction and help them with networks and virtual learning environments of
cooperation and learning. Teachers are required to develop new competencies
if they want to teach their students in the right way (Dawson, 2004), and in
order to successfully apply ICT into their classroom practice, they have to be
not only technologically competent but also information literate.

The European Commission document, entitled the Common European
Principles for Teacher Competencies and Qualifications (2004), presents the
common European principles referring to the teacher profession, which is a
profession based on good education, embedded in the framework of lifelong
learning, mobile and based on different partnership liaisons. It highlights the
key teacher competencies, which the DeSeCo Project has classified in three
broad categories (The Definition and Selection on Key Competencies, 2005).
In the document it is said that individuals need to be able to use a wide range of
tools for interacting effectively with their environment: both physical ones such
as information technology and socio-cultural ones such as the use of language.
They need to understand these tools well enough to adapt them for their own
purposes and to use them interactively. In an increasingly interdependent
world, individuals need to be able to engage with others and interact in
heterogeneous groups. They also need to be able to take responsibility for
managing their own lives, place their lives in the broader social context and act
autonomously. These categories are interrelated, and collectively form a basis
for identifying and mapping key competencies.

Competence category 1, which is relevant for our research, is using tools
interactively (The Definition and Selection on Key Competencies, 2005). This
document explains that using tools interactively requires more than having
access to the tools and the necessary technical skills. Individuals need to create
and adapt knowledge and skills which requires a certain familiarity with the
tool itself as well as the understanding of how it changes the way one can
interact with the world and accomplish broader goals.

In 1999, Finland defined ICT competencies at three levels: elementary,
advanced and special competencies (Ristimaki et al., 2006). Almost all special
competencies, i.e. the competence for participatory learning and teaching and
for one’s own development (participating in web communities), innovative
work with ICT and research, for creativity in the development of digital
learning multimedia sources and materials, have since then become the basic
competencies teachers use in. teaching and learning, for evaluating their own
teaching practice, as well as for their professional development.

The development of competencies begins during initial teacher education,
while further on the responsibility for the development and quality of
competencies becomes part of the ongoing teacher education and training. In
Slovenia, the Ministry of Education and Sport is responsible for ongoing
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professional teacher training, and every year it offers different programmes of
such training. In the seventies, special programmes of computer literacy,
intended for professionals to use ICT in education, were introduced to equip
teachers with computer literacy. Recently, attention has been focused on
training models with emphasis on a long term training process rather than on
one time seminars only (Isteni¢ Starci¢, 2008).

New ICT competencies for teachers include new knowledge, skills, actual
use in practice as well as a different understanding of the whole ICT issue.
Teachers need to change their understanding of the school as a place where
knowledge is acquired. Instead, they should see it as a place where one learns
how to learn (Tareef, 2005, p. 55).

Modern society encourages and tries to develop new partnerships, which
function at different levels. Within institutions, there are liaisons in form of
team or participatory work, which includes joint planning, joint execution of
classroom practice and joint evaluation of results and work. It is the use of ICT
in classroom practice that impacts team work, because it brings together
teachers of different study areas, including computer technicians. With ICT
support, teachers can interact with other teachers. Through the Internet,
intranet, e-mail, websites, etc. they can communicate and present opinions or
express attitudes and in this way enrich their everyday teaching, be it
preparation, execution or evaluation of classroom practice.

The Use of ICT in Classroom Practice

In teaching, the learner-centred approach or the approach "from teaching to
learning" has been gaining ground. Within this approach, the role of ICT is
relevant for encouraging learning at the level of the curriculum as a whole and
for all the subjects, not only at the level of individual subjects, with the
fundamental skills of the knowledge-based society being incorporated. ICT has
all the potentials for promoting the learner centred approaches, for interactive
abilities, for creativity based on multimodal use of audiovisual communication
means which enable the development of basic — transferable competencies
(such as communication, participation, critical thinking, problem solving,
learning to learn) in all learners and in all subject areas. In this way the learners
can adopt a more active role in knowledge acquisition and become more
responsible for their own learning. They can even become experts in a certain
area. The teachers, on the other hand, need to become more sensitive to the
individual needs of their pupils and have to provide for good leadership and
support in the learning process.

The advantages of using ICT in classroom practice are also in the
achievement of interdisciplinary goals (Tong, Trinidad, 2005). With the use of
ICT, the learners acquire different competencies formerly connected with
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individual subjects. Learners can collect data in cross-subject areas, analyse
and organise them, present their results, participate with their peers and in this
way acquire various social skills. ICT also enables the production of authentic
work (ibid.) since learners can create their own web side, make and write their
own postcard etc.

There are, however, also some objections to the use of ICT in classroom

practice. These claim that learners using ICT in class do not learn the subject
matter because they focus on the visual effects and graphics (Jones, 2006), that
authenticity is sometimes questionable, the richness of expression of pupils
decreases as does the use of libraries etc (Young, 2005).
ICT is an important factor and should not be disregarded in today's society. We
need to change our mind set, moving from learning with computer support
(behaviouristic model) to the social and constructivist model of ICT use, which
sees teaching and learning in a transformational role of changing one's
understanding and personality (Dawson, 2004).

Research on ICT use in Classroom Practice in Slovenia

We have already mentioned that ICT does have some tradition in the Slovene
school system and that it has become indispensable in everyday life. In our
survey we sought to answer the following questions: (1) how ICT is actually
used, (2) in which phases of the teaching process it is used the most frequently,
(3) whether there are differences in the ICT use in terms of gender, and (4)
whether younger teachers use ICT more frequently than older ones etc.

The data were collected with the questionnaire which included numerical 5-
points scales ranging from 5 (major use) to 1 (minor use) and some closed and
open ended questions. Reliability of the questionnaire (Cronbach alpha) was
0.95.

The Sample

The questionnaires were completed by 468 educators, of which 89.9 % were
classroom teachers (who teach all subjects), 5.5 % were subject teachers, 4 %
were pre-school teachers and only 0,7 % of respondents were pedagogues who
do not teach pupils (e.g., social workers, psychologists etc.). Since classroom
teachers prevailed and since the survey focussed on them, we will continue
using the term classroom teachers, taking into account the fact that the number
of other respondents was insignificant.

As for the qualification and education of participants, the majority had
university education (251 or 55.9 %). The proportion of teachers with a higher
education degree was smaller (192 or 42.8 %), while the number of participants
with secondary education only was the smallest, only 6 or 1.3 % (one was a
classroom teacher and the other five pre-school teachers). These numbers show
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that at the classroom level of primary education there are more teachers with
university degrees than with only higher education degrees and that those with
only secondary education are an exception and are mainly pre-school teachers.

According to our expectations, the majority of respondents were women
(435 or 95.2 %) with a far smaller proportion of men (22 or 4.8 %). Less than
half the men were employed at the classroom level, more than half at the
subject level and none of them were either pedagogical staff or teachers at the
pre-school level.

The average age of the respondents was 38.4 years, ranging from 23 to 60
years, standard deviation being 7.98. For data processing purposes we divided
the teachers into three groups, the younger teachers (from 23 to 30 years),
middle aged teachers (from 31 to 45 years) and older teachers (from 46 to 60
years).

The average number of years of service was 15.1 years, ranging from 1 to
40 years of work in school, the standard deviation here being higher, 9.04.

Data processing

The paper presents the results expressed in descriptive and bivariate statistics.
The t-test for independent samples was used, and the variance analysis was
used under the assumption of equal variance. In some sections of the text the
results are illustrated by verbal statements of respondents in the survey.

Results and Interpretation

Teaching Methods

In the Table 1 we can see that according to respondents ICT is used mostly for
consolidation (Mean = 3.52) and revision (Mean = 3.45) of the subject matter.
The results confirm the opinion of some experts (Batagelj, 1999) that ICT is
more appropriate for the deepening and consolidation of pupils” knowledge and
for the individualisation of classroom practice.

A similar finding was in other studies where the majority of schools used
ICT for practicing and not for the construction of knowledge (Law et al., 2000;
Tong and Trinidad, 2005). Brown (2000) claims that we need to find out the
purpose behind the use of ICT, whether it is for the construction of knowledge
with the support of technology or only for compiling information with the help
of the computer. Our results show that the average use of ICT in the
explanation of new subject matter is somewhere mid-range (Mean = 2.78),
which points to a certain concordance of concerns about what the teachers
might have had in mind as the explanation of new subject matter or the
compilation of data or the construction of knowledge. It is believed (Lonergan,
2004) that when ICT is used for more demanding purposes it has a positive
effect on pupils’ learning. This author also discovered that teachers in less
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developed schools use ICT for revision and drill more than for research and
communication, the latter being more frequently the case in better developed
schools. The approach can be justified on the assumption that pupils first have
to develop the lower learning strategies through practice in order to reach
higher learning activities. Unfortunately these pupils often do not have the
opportunity to make progress in the development of higher knowledge levels.
The author believes that lower and higher levels of knowledge and thinking are
not separated and that effective classroom practice has to take this into account
and combine both levels of learning and knowledge.

Table 1: Differences in the use of ICT according to aims of instruction and
the teacher's gender

Use of ICT Levene's test t-test
for: Mean | Gender n Mean | SD F R P ar 2
.. W 430 3.09 1.04
motivation 3.08 M 20 323 111 0.685 0.408 -0.621 450 0.535
explanation W 426 2.77 0.95
of Sub_]ect 2.78 M 20 2.95 1.09 0.045 0.832 -0.895 446 0.371
matter
. \% 428 3.53 1.14
consolidation | 3.52 M 2 327 131 1.772 0.184 1.017 448 | 0.310
.. w 427 3.46 1.15
revision 3.45 M 2 314 136 2.010 0.157 1.287 447 | 0.199
L. W 427 2.20 1.14
examination 2.22 M ) 250 44 3.815 0.051 -1.169 | 447 | 0.243
W 426 1.88 1.05
assessment 1.89 M 7 318 122 1.716 0.191 -1.326 | 446 | 0.186

Note: W—women, M — men, the scale ranged from 5 (major use) to 1 (minor use);
n — number of respondents; SD — standard deviation; F-value; t-value; df — degrees of freedom; 2p —
statistical significance

In our research, sufficient representation of ICT was reached for the motivation
of pupils for learning (Mean = 3.08). Brown (2000), for example, presents five
ways of learning: (1) learning through work, (2) learning through research, (3)
learning by reflection, (4) learning by construction, and (5) learning through
visualisation with the support of ICT, which is based on the visualisation
supported by the use of video and television. This kind of learning provides for
more motivation. A similar opinion was expressed by some of the teachers
using ICT in their classroom practice. It is believed (Henigsman, 2009) that
learning with computer support enables the search for information. It focuses
on the process and not solely on the results of learning. An example is given
(ibid.) that in Slovene pupils learning bears a negative connotation and releases
negative feelings since it is connected with a sedentary position behind a desk
covered with books and is accompanied by the fear of lack of knowledge. On
the other hand, pupils find learning with the help of a computer more
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interesting and diverse. One teacher from our sample expressed an opinion that:
"When using a computer, pupils are more motivated and more interested.
Perhaps the reason for this is the fact that in schools computer is still some
kind of novelty and pupils have not as yet got used to it. They are bored by the
frontal teaching method."

Another opinion: "All these years schools have been using the same
teaching aids — blackboard and chalk and (if the children are lucky) also a
poster or two. Such lessons are monotonous, and towards the end of the year
the children become bored. The ideal solution would be to enhance classroom
practice by using diverse teaching aids, something that is not so very ordinary
and in this way draw the attention of the children and get them to work. Then
they could remember the new subject matter better and find the lessons more
attractive.” In order to reduce the monotony of lessons as much as possible, the
Slovene schools are increasingly implementing interactive blackboards.

There was, however, also a contradictory opinion: "It is difficult to motivate
some pupils for a specific task, because they only want to play games (on the
computer).” This shows that motivating pupils is not easier with the help of the
computer, and it has to be carefully planned, as well as other activities on the
computer so that pupils do not switch over to the use of the computer they are
well acquainted with in their spare time.

The lowest average results were achieved for the examination (Mean =
2.22) and assessment of knowledge of pupils (Mean = 1.89), although there
was also the opinion that ICT is: "very useful for examination or
consolidation”.

There is some assumption that ICT is not suitable for ‘“alternative
conceptions” of education, e.g. for Waldorf schools. However, one of the
teachers at the Waldorf school wrote: "Teachers at the Waldorf school are
using ICT a great deal. Without the Internet it is almost impossible to survive
nowadays ... in this way we gain information and knowledge which we pass on
to our pupils.”

One can speculate about what the teachers had in mind while answering the
questionnaire items; whether they understood ICT to be a means for writing
and making copies of written tests or whether they had in mind new ways of
examination and assessment, such as portfolio and other substitutions of paper-
and-pencil tests.

Teachers included in the survey believe that the use of ICT for the
examination and assessment of knowledge of pupils is closer to the information
society where authentic assessment is carried out (Tong and Trinidad, 2005)
and also: "It is the computer that is examining the pupils and not the teacher."”

Interactive blackboards offer teachers numerous possibilities for quick and
simple examination of pupils if, of course, the teachers are able to use them for
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this purpose. Unfortunately, there are still many teachers who focus more on
learning how to use the technology and not on how to use the technology for
learning (Brown, 2000).

Differences between Female and Male Teachers

Our results (Table 1) show that in terms of gender, no statistically significant
differences have been found between teachers, though the arithmetic mean is
higher with men (with the exception of consolidation and revision).

This is in contrast with some of the past research which has shown that women
use the Internet less than men (European Report on Quality Indicators of
Lifelong Learning, 2002, p. 57). The data of the Statistical Office of the
Republic of Slovenia showed only a relatively lesser use of the Internet by
women than by men (44.4 % men as opposed to 42.0 % women who use the
Internet). According to the Eurostat research, the differences between the
genders in the use of the Internet are decreasing (Statistics in focus ..., 2007).
The results of the research on the digital divide in Europe point to a decrease of
the digital divide between the genders (Statistics in focus ..., 2005). Similar
results were found in the research about the use of ICT in Slovene households
from 2004 (Uporaba..., 2005).

Differences in terms of Teachers Age

Table 2 shows that there was no statistically significant difference in terms of
teachers” age and their use of ICT in classroom practice. The use of ICT in
classroom practice is probably the result of systematic computer literacy
programmes in Slovenia. The result can also be confirmed by the number of
pedagogies attending programmes of ongoing teacher training. The research,
carried out in Slovenia in 2004/05 found that even the pedagogical workers
with several years of work were attending education and training programmes
and no decrease in attendance was noted, on the opposite, the numbers were
increasing, which we attributed to "renewed susceptibility to influence."
(Cencig, Polak, Devjak, 2005, p. 106)

In connection with the above, it is not surprising that the variance analysis
did not show any statistically relevant differences between the participating
teachers and the use of ICT in classroom practice with regard to the work they
perform and the level of their qualification. We can conclude that the training
of teachers for the use of ICT brought about positive results but that the
development of the competence for using ICT in class is a process which needs
to be continued at the undergraduate as well as postgraduate levels of studies,
and it has to continue within ongoing professional teacher education and
training programmes of information literacy, focusing especially on the task of
how to best include ICT in classroom practice. ICT is not only a means of
motivation but rather a means for designing or constructing new knowledge
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and should therefore be implemented at all levels of the educational process; in
the process of the acquisition of new knowledge, for its consolidation,
examination and assessment.

The results in Table 2 are interesting since they are different from those of
some other research (e.g., Lonergan, 2004), where younger teachers, who had
grown up using the computer and were introduced to its use, use ICT more than
their older colleagues. In the already mentioned research about the use of ICT
in Slovene households (Uporaba..., 2005) the data showed that the computer
and the Internet were mostly used by the young persons in the household and
that with age the use tended to diminish.

Table 2: Results of the variance analysis in terms of teacher's age

\ . .
Use of ICT Teacher's Levene's test'for equality of Varlan?e
for: age n Mean SD variance analysis
' 8 F [df [ dfi | p | F | p
younger 101 3.00 1.077
- middle a. 318 3.10 1.041
motivation older % 327 0962 0.009 2 442 | 0991 | 0.785 | 0.457
total 445 3.09 1.045
explanation younger 100 2.80 0.995
. middle a. 315 2.78 0.945
?[fastl[le]?e(:t older 26 3.69 ToLl 0.136 2 438 | 0.873 | 0.130 | 0.878
total 441 2.78 0.958
younger 101 3.44 1.252
R middle a. 316 3.53 1.111
consolidation older % 362 1203 2.184 2 440 | 0.114 | 0.386 | 0.680
total 443 3.52 1.148
younger 101 3.31 1.223
.. middle a. 315 3.50 1.133
revision older %6 346 1174 0.688 2 439 | 0.503 1.016 | 0.363
total 442 3.45 1.156
younger 101 2.06 1.121
L middle a. 317 2.26 1.174
examination older o 233 1167 0.395 2 439 | 0.674 1.316 | 0.269
total 442 2.22 1.163
younger 100 1.77 1.004
middle a. 316 1.94 1.082
assessment older 75 72 0391 0.770 2 438 | 0.464 | 1.370 | 0.255
total 441 1.89 1.056

Note same as with Table 1

This was confirmed by some of the statements in our survey, as for
example: "Similar to other teachers, I was not too enthusiastic about the use of
ICT in school. At least not at the beginning. But the reason was myself.
1 believe that people have difficulties accepting change, which is especially true
if one is ignorant in the area. When I became skilled in the use of ICT and
when I learned more about it, I started implementing it in the educational
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process. It is mainly the older teachers who are "afraid” of it. They think it is
very complicated and therefore tend to reject it..."

Or: "Younger teachers feel close to this kind of work and so they use it
regularly. Only few of the teachers (older ones) are still not using modern
technology — problem of adjustment."

And: "Older teachers are afraid of using ICT - especially the computer and the
Internet. The younger teachers use them more frequently."

Certain international studies (European Report on Quality Indicators of
Lifelong Learning, 2002, p. 57-58) claim that older persons (55 years or older)
exhibit more limitations in the use of ICT than other generations and the access
to the Internet differs with regard to the degree of education. However, the
Scottish research on the use of ICT for teaching purposes at the primary school
level found out that the use of ICT was not connected with the teacher's age
(Williams et al., 1998). Similarly, the SITES study from 2006 showed that with
the natural sciences and mathematics teachers the use of ICT was not related
with their age.

Conclusion

When looking at the questionnaire data, we have to admit both advantages and
limits of this research method. Questionnaire is a perfect instrument for
gathering data with large samples of respondents. However, investigators are
unable to check the validity of the respondents” answers. The questionnaire
answers were declarations of respondents of their use of ICT, and we had no
proof of what teachers really use in their classrooms. This is a limitation of our
data.

It is said that computers are the most patient of teachers (Jasim, 2002). We
do not advocate the opinion that because of this characteristic we should use
them instead of teachers, but rather that teachers should, where appropriate,
implement them into their classroom practice. Of course, there remain certain
tasks where the use of "paper and pencil" method will continue to be preferred.
We can also agree with the opinion of Dawson (2004, p. 408) that ICT is only a
tool and that effective teaching still depends heavily on the teachers teaching
with heart. The author stresses that we need good teachers and not only good
tools.

This is the reason why teachers must be competent for work with ICT and
why they must use it not only as a means of motivation or for revision and
consolidation, which is the practice in Slovene schools according to their
opinions, but for the development or construction of knowledge, which, as the
results have shown, is not as yet sufficiently present. The results from the
survey have shown that the development of competence for using ICT in
classroom practice is a process. The Bologna reform process in Europe places
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great emphasis on the subjects of educational technology as well as on the
general and specific ICT competencies within individual subjects. At the
postgraduate teacher education study level the opportunities for research work
in the area of ICT have also been provided.

The role of the teacher in class is changing. The new role or new roles are
far more demanding because the teacher constantly has to upgrade his/her
knowledge and has to follow the changes and prepare for work differently. It is
here that ICT can be of great assistance; it can facilitate organisational tasks,
help in the preparation of stimulating learning environments by using the
multimedia, through liaisons and cooperation at the work place and also
externally through the exchange of know-how and experiences.
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Problém vychovy vo vyvoji pedagogického myslenia'

Blanka Kudlacova
Katedra pedagogickych studii, Pedagogicka fakulta TU, Trnava

Anotdcia: Problém vychovy vo vyvoji pedagogického myslenia. Autorka
prispevku reflektuje fenomén vychovy, a to jednak vzhladom na jeho . ozmanitost
v synchronickom aj diachronickom kontexte a tiez vzhladom na jeho vnutornu
protirecivost. Na zdklade svojej reflexie poukazuje na historicky a antropologicky
atribut vychovy, ktorého naruSenie sa prejavilo v historicky najvicsej krize
vychovy v druhej polovici 20. storocia a pretrvava dodnes. Samotné postmoderné
a transmoderné myslenie vSak podla nej neohrozuje podstatu vychovy, prindsa
len nové vyzvy, ktoré si vyzaduju vychovu znovu premysliet’ (rethinking). K tomu
Jje nevyhnutna historicka a filozoficko-antropologicka reflexia vychovy, ktord by
si mala najst svoje miesto aj v pregradudlnej priprave budiicich pedagégov.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, rocnik 3, ¢. 4: 247-261

Klucové slova: vychova, pedagogika, clovek, historia, pedagogické myslenie.

The Issue of Education in the Development of Educational Thinking. Educa-
tion, as being a multi-faceted phenomenon, is described here in both synchronic
and diachronic perspectives as well as its inner contradiction. Historical and
anthropological attributes of education are reflected. The development of
education was violated in the second half of the 20th century causing the largest
crisis of education in its history which persists until today. The paper claims that
post-modern and trans-modern thinking does not endanger the substance of
education; it rather brings new challenges which require rethinking. For this
purpose, historical and philosophical-anthropological reflection is needed, which
should have its place also in the training of pre-service teachers.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, Vol. 3. (No. 4: 247-261)

Key words: education, pedagogy, man, history, educational thinking.
Uvod

Vychova® je natol’ko stéastou Zivota ¢loveka, e niekedy je naroné uchopit’ ju
areflektovat’ ako samostatny fenomén. Je to podobné ako s materinskym
jazykom, aj ten berieme Uplne automaticky a povazujeme za prirodzené, ze ho
¢lovek ovlada. Ani vychovanost’, ani re¢ vSak nie su nie¢im, ¢o sa objavuje
automaticky. Uvedomime si to az pri stretnuti s detmi, ktoré znejakého

' Studia je sucastou rieSenia projektu VEGA ¢&. 1/0110/11 Teoretické vychodiskd
europskeho pedagogického myslenia (prechod od moderny k postmoderne po
SUCasnost).
2 . . P T

Pod vychovou mame na mysli vychovu v najSirSom slova zmysle.
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dévodu nerozpravajua, prip. vychova ktorych je z roznych dévodov zanedba-
vana, resp. vychovavané nie s vobec. Vtedy zaciname zist'ovat’, Co rec, resp.
vychova pre dieta znamena a Ze bez nej sa jedinec nevyvija tak, akoby sa
vyvijat mal. Nie je schopny komunikovat’, nie je schopny zaclenit' sa medzi
inych, do spolo¢nosti — socializovat’ sa, preberat’ zodpovednost' za seba, za
inych — osobnostne dozrievat. Na druhej strane vSak plati, ako hovori jeden
z nestorov Ceskej psychologie prof. Z. Matéjcek (2005), ze najviac deti
vychovavame, ked’ nam ani nenapadne, ze ich vychovavame. Evokuje to v nas
mnozstvo otazok: Co je vychova? Kedy vznikla? Strati vychova niekedy svoje
opodstatnenie a nebude potrebna? Kto, resp. ¢o nam moéze pomoct zodpovedat
tuto otazku? a pod.

1. Heterogénnost’ vychovnych koncepcii — pedagogika ako multipara-
digmaticka veda

Vieme, ze existuje vel'’ké mnozstvo definicii vychovy. Roznia sa predovsetkym
podla chapania cloveka arozlinych vychodisk, v intenciach ktorych je
vychova nazerana. Tejto problematike sa podrobne venuju viaceri autori,
spomeniem len najznamejSie diela poslednych rokov, v ktorych najdeme
prehlady a komparacie pedagogickych smerov a teorii, dostupné aj v naSom
jazykovom prostredi, napr. dve ucebnice nemeckych autorov R. Lassahna
(1992), A. Kaisera a R. Kaiserovej (1993), anglosaska literatura je zastipend Y.
Bertrandom (1998), v Pol’'sku sa tejto oblasti venuje B. Sliwerski (2001), ¢eska
pedagogiku zastupuje F. Singule (1992), v slovenskom prostredi vysli dve
publikacie: M. Zelina (2004), O. Kasc¢ak a B. Pupala (2010).

Niektori pedagdgovia (napr. Ellis, 1993; Kwiecinski, 1993; Priicha, 1997)
pri pokuse o vytvorenie schematického a prehl’adného ¢lenenia pedagogickych
smerov vyuzili a modifikovali Burrellovu a Morganovu schému zo 70. rokov
minulého storocia. Schéma c¢leni paradigmy podla dvoch dimenzii, ktoré
predstavuju trvalo pritomné polarity v europskom mysleni. VysSie uvedeni
autori vyuzijuc tito schému vytvorili zjednodusenu klasifikaciu sucasnych
pedagogickych smerov, ktoré su rozclenené do Styroch kvadrantov (schéma
¢. 1): 1. subjektivny verzus objektivny pristup (typické opozita: nominalizmus
— realizmus, zaujem o jedinetné — zaujem o vSeobecné, fenomenologia —
pozitivizmus, pochopenie — vysvetlenie, a pod.) a 2. stabilita verzus zmena
(typické opozita: neutralnost’ — angazovanost, poriadok — konflikt, solidarita —
oslobodenie, realita — ideal, sluzba — moc, a pod.).
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Radikalna zmena

Radikalny humanizmus Radikalny $trukturalizmus
(antipedagogika) (pedagogika novej l'avice)
Subjektivny Objektivny
pristup pristup
Interpretativny pristup Strukturalny
(nem. fenomenologicka funkcionalizmus
pedagogika, (anglosaska pedagogika:
existencialna pedagogika, funkcionalisticka pedagogika,
interpretativna pedagogika) neopozitivisticka pedagogika,
analyticka pedagogika)

Stabilita, mierna regulicia

Schéma ¢. 1: Klasifikacia pedagogickych smerov (upravené podla Ellis, 1993
a Prtcha, 1997).

Z predchadzajticeho je zrejmé, ze pedagogické smery a pristupy vo vychove
su heterogénne. Suvisi to so skutocnostou, ze pedagogika je na rozdiel od
prirodnych vied multiparadigmaticka veda (podobne ako ostatné vedy
o ¢loveku a spolocnosti), o znamena existenciu viacerych paradigiem sucasne
a tiez rozlicné chéapanie jej predmetu a metod (por. Pricha, 1997; Skalkova,
2004). Touto problematikou sa zaoberali napr. L. Shulman (1986) a J. L. Patry
(1992), ktori na rozdiel od T. S. Kuhna (1982), podla ktorého je zrela
paradigmatické disciplina charakterizovana jedinou dominantnou paradigmou,
zastavaju nazor, ze vo vedach o vychove je paradigma hladisko, ktoré
umoziuje postihnat’ len urcitd ¢ast’ pedagogického pola. L. Shulman (1986)
vymedzil mozné¢ vztahy medzi réznymi paradigmami: konkurencia,
koexistencia, integracia, komplementarnost. Konkurenciu a ostré delenie
medzi jednotlivymi pradmi vSak povazuje za prekonané a poukazuje na
postupné zblizovanie ich pozicii, priklana sa ku vztahu komplementérnosti.
Podla nasho nazoru sa definicie vychovy aj napriek svojej réznorodosti
zhoduju v dvoch podstatnych vlastnostiach: 1. vychova je historicky fenomén,
hovorime o nej, odkedy mézeme hovorit’ o Clovekovi a meni sa s vyvojom
cloveka — historicky atribit, 2. vychova je nevyhnutnou sucastou zivota
jedinca a jeho SirSieho spolocenstva, ,je zakladnym spdsobom Tl'udskej
existencie, C¢lovek je homo educandus et educans® (Palous, 2000) —
antropologicky atribut.
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2. Vychova ako historicky fenomén s vlastnou dynamikou

Pociatky vychovy nachddzame v roéznych, €asto zaujimavych podobach uz
u primitivnych nérodov. Historiu vychovy cloveka mézeme rozdelit na
prehistorické a historické obdobie. V ustanovujucej faze prehistorického
obdobia hovorime este o nevedomej vychove, ktorad prebiehala prostrednictvom
roznych iniciaénych obradov a ritudlov (zhruba obdobie do 8000 rokov pred
Kr. — paleolit). Pociatky vedomej vychovy nachadzame az v druhej faze
prehistorického obdobia, kedy vznikali prvé vzdelavacie institicie, vychova uz
mala urcity ciel’ a prostriedky na jeho dosiahnutie, nebola vSak eSte predmetom
teoretickej reflexie (od 8000 rokov — 900 rokov pred Kr., zhruba obdobie
mezolitu a neolitu). Az v historickom obdobi vychovy (asi od 800 pred Kr.) sa
postupne vytvarali predpoklady pre reflexiu vychovy, ktora stvisela
s existenciou pisma as vyvojom teoretického myslenia a filozofie (blizsie
Kudlacova, 2009).

Prvé pismo historici datuju do obdobia asi 3000 rokov pred Kr., ked
v Mezopotamii zacali vznikat’ prvé mestské Staty. Sposobilo obrat v dejindch
ludstva, nakolko pismo poskytlo moznost’ robit zaznamy, ktoré mali dlhSiu
zivotnost. Odbornik na starovekii Mezopotamiu S. N. Kramer vyhlésil
prostrednictvom ndzvu svojej knihy znamy vyrok: Historia zacina na Sumeri
(1956). Podl'a uvedeného autora bolo na Sumeri uz v polovici 3. tisicrocia
mnozstvo pisarskych $kol, ktorych existencia sa da dokumentovat’ objavom
stoviek ulomkov bridlicovych tabuliek, na ktorych mozno identifikovat’ klinové
pismo (na jednej strane pismo ucitela ana strane druhej neisté pokusy
napodobnovania ziakov). V tom istom ¢ase sa vychova zaéinala profilovat’ aj
vinych geografickych prostrediach, avSak v roéznych podobach asroéznym
cielom: v spominanej Mezopotdmii bolo cielom vychovat’ pisarov — hovorime
o0 ,.,kulture pisarov*; v Cine bolo cielom rozvinit’ moralnu citlivost a povinnost’
vo¢i 'udom a $tatu v realnom Zivote; v Indii bola vychova zamerana na zivot,
ktory pride po smrti. Az v antickom Grécku nachddzame pociatky pedagogic-
kej teodrie, pofiatky kurikula eurdpskej vychovy a vzdelavania (sedem
slobodnych umeni) atiez pociatky trichotomickej Struktiry vychovy
a vzdelavania (elementarne, gramatické arecnicke skoly), ktoré ovplyvnili
nasledujtici vyvoj eurdpskej vychovy. Podrobnej reflexii europskej vychovy
sme sa venovali v publikacii Clovek a vychova v dejindch eurdpskeho myslenia
(2003, 2007). Analyzovali sme vzt'ah medzi vyvojom obrazu ¢loveka a podsta-
tou vychovy v kontexte troch bazalnych tradicii europskeho myslenia: grécko-
antickej, judaisticko-krestanskej a novovekej, ktoré mozno nazvat historické
antropologické paradigmy (por. Scheler, 1968). Z naSich zisteni vyplyva, Ze
vychova meni svoje ciele, formy, prostriedky, ale je nevyhnutnou sucastou
dejin T'udstva.
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3. Vychova ako multidimenzionalny jav viazany na ¢loveka a spolo¢nost’

Co je vychova? Nevieme ju exaktne zadefinovat’ ani v plnosti empiricky
uchopit, skér vieme povedat, co vychova nie je. Bez vychovy Clovek nie je
schopny osobnostne dozriet' a nevie sa zaclenit' do spolo¢nosti. Mozno to
potvrdit’ prikladmi tzv. divych, resp. vi¢ich deti, ktoré boli ndjdené po rokoch
v lese a neboli schopné samostatného zivota a komunikacie, bali sa inych l'udi.
Podobné pripady sa, bohuzial, vyskytni obcCas aj v sucasnosti, dokonca
v civilizovanych krajinach. Naposledy minuly rok medializovany pripad dvoch
deti v Ceskej republike vo veku 2 a3 rokov, ktoré boli porodené doma
a zatajené pred uradmi, lekarmi, verejnostou. Po ich odhaleni bola detom
diagnostikovana dlhotrvajica porucha fyzického a psychického zdravia a deti
neboli schopné komunikovat inak, ako r6znymi pazvukmi.

V pedagogickej literatire je znamy klasicky trojuholnik, ktory schematicky
zdoraziuje tri faktory pdsobiace na Cloveka: vychova <> geneticka vybava
(biologicky faktor) < prostredie (socidlny faktor) (schéma €. 2).

Vychova

¢lovek

Geneticka Prostredie
vybava

Schéma €. 2: Vychova — geneticka vybava — prostredie.

Doteraz nie je celkom jasné, aky podiel maju jednotlivé faktory na definitiv-
nej podobe osobnosti dospelého jedinca. Casto sa pytame, pre¢o napr. jedinec
odobraty rodicom pre nedostato¢ni vychovu, ktory prezil zvySok zivota
v detskom domove, dokazal vytvorit’ funk¢nu rodinu a vychovava zodpovedne
svoje deti, na rozdiel od jedinca, ktory vyrastol v Standardnej usporiadanej
rodine, v priaznivom prostredi, prepadol alkoholu a nedokaze sa postarat’ sam
o seba. Nie je celkom jasné, preCo deti tych istych rodiCov, s rovnakou, resp.
vel'mi podobnou vychovou, su rézne. Aj vedecké vyskumy v tejto oblasti su
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vel'mi roznorodé: na jednej strane existujii vyskumy S. Scarra a kol. (1981),
resp. J. C. Loehlina a kol. (1999, in: Hall, — Lindzey, — Loehlin, — Monosewitz,
1999), ktoré nezistili vyznamné korelacie medzi adoptivnymi detmi a ich
novymi rodi¢mi, na druhej strane existuji vyskumy, ktoré potvrdzuju vplyv
rodinného prostredia vo vyznamnej miere (napr. Duyme — Capron, 1993).

Dalsi faktor, ktory ovplyviiuje vyvin dietata, je jeho genetickd vybava.
Modernd biolégia podla S. J. Goulda (1998) balansuje medzi dvomi
krajnostami: prvou je rezignicia na bioldgiu, ktord nemé k vychove ¢o
povedat, druhou je determinizmus, ktory predpoklada, ze 'udské spravanie je
geneticky predprogramované. Pravda je niekde uprostred, ako naznacuju
podobné stanoviska dvoch réznych autorov E. O. Wilsona (1993) a R. Rosssera
(1994). Ich podstatou je, ze genotyp urcuje len zakladny smer vyvinu spravania
sa jeho moznosti, potencial a limity. Prostredie a vychova v§ak mézu vyrazne
ovplyvnit’ vyvin jedinca a ,,prekroCit™ tieto limity.

Clovek je socialny tvor a jeho vyvin ovplyvituje nielen vychova a jeho
geneticka predispozicia, ale aj prostredie, v ktorom zije. Priekopnikom v tejto
oblasti bol zaciatkom 60. rokov minulého storocia B. Bernstein (1961), ktory
upozornil na jeden z prejavov sociokultirnej podmienenosti: hl'adal priciny
hors§ieho prospechu ziakov z robotnickych rodin v porovnani s ich vrstovnikmi
zo strednej triedy v rozdielnom jazykovom vybaveni. Na Bernsteinove vy-
skumy nadviazali mnohé d’alSie. Ich zavery viedli k poznaniu, ze deficit deti zo
socialne slabsich rodin nespociva v ich obmedzenom jazykovom kode, ale skor
v tom, ze tento kod nedokazu menit’ a nie st dostato¢ne flexibilné.

Existuju vsak flexibilni jedinci, ktorych nelimituje ani geneticka vybava, ani
socialne prostredie, a dokazu prekonat’ nimi dané limity. Je to vplyvom
vychovy? Spomenieme len dve tedrie, ktoré potvrdzuji dany fakt a patria k
najznamejsim. Podla B. S. Blooma (1971) vychova mdze prispiet’ k zmierne-
niu menej priaznivych Studijnych predpokladov Ziakov — jeho tedria mastery
learning (uCenie smerujuce k zvladnutiu) vychadza z premisy, ze neexistuji
ziaci s dobrym a zlym prospechom, ale existuju ziaci, ktori sa ucia rychlejsie
a ziaci, ktori potrebuju na zvladnutie uciva viac ¢asu. Upozoriiuje na rozdiel
medzi ,,individudlnymi rozdielmi v uéeni‘ — ktoré sa daju korigovat’ a ,,indi-
vidualnymi rozdielmi medzi ziakmi“, ktoré st relativne konstantné. Rusky
psycholog L. S. Vygotskij (1976) je znamy svojou tedriou vzt'ahu vzdelavania
a vyvinu dietata. Podl'a neho ucenie musi harmonizovat’ v stilade s vyvinom
dietata a treba poznat’ uroven aktudlneho vyvinu dietata a zonu najblizsieho
vyvinu dietata. Pre dieta je motivujice a efektivne vzdelavanie, ktoré o nie¢o
predbieha jeho vyvin. Uvedené tedrie Blooma a Vygotského poukazuju na fakt,
7ze vychova moze reagovat na vnutorné Cinitele, ktorymi je limitovana
osobnost’ Ziaka a ,,prekro¢it* ich.
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4. Antinémie vychovy

Je zname, Ze v dejindch vychovy nachadzame zékladné protirecenie, ktoré sa

pohybuje v dvoch extrémoch — od precefiovania moznosti vychovy (najmi

v obdobi osvietenstva) az po jej odmietanie (napr. v 60. rokoch 20. storocia).

V prvom pripade je to napr. tedria vychovy J. Locka, ktory chape ¢loveka ako

tabula rasa (nepopisana, Cista tabula). Podla neho je vychova vSemocna,

v ¢lovekovi nie je ni¢ vrodené, normativne a zaleZi len na vychovavatel'ovi, aké

bude jeho vysledné ,.dielo*. Podobne 1. Kant preceiiuje moznosti vychovy, ked’

tvrdi, Ze ,,Clovek sa mdze stat’ Clovekom len prostrednictvom vychovy. Je len
tym, ¢o z neho vychova uc¢ini“ (Kant, 1999, s. 43). Na druhej strane sa vychova

v obdobi svojej najvacsej krizy v 60. rokoch 20. storocia dostala do uplne

opacného extrému: najskor bola spochybilovand autorita vo vychove (napr.

Neill — Summerhillschool v Skétsku, Bernfeld — detsky domov v Baumgartene

v Nemecku) a odmietané bezné Skoly, ktoré mali nahradit’ tzv. slobodné skoly

(Illich: Deschooling Society, 1972; Reiner: School is dead, 1971). Vyvrchole-

nim tohto smerovania bolo hnutie antipedagogiky (od 70. rokov 20. storocia),

ktora oznacila dovtedajsiu spolo¢nost’ za ,,pedagogicky totalitarizmus® a vy-
chovu povazovala za manipuléciu, teda odmietala vychovu vobec (Braunmiihl:

Antipddagogik, 1975; Schoenebeck: Unterstiitzen statt Erziehen, 1982).
ProtireCenia vSak nachadzame aj v samotnom fenoméne vychovy. Zasadné

otazky reflektovanej vychovy, ktoré suvisia s dynamikou a zlozitost'ou feno-

ménu vychovy, otvara nemecky pedagdg E. Fink vo svojich Grundfragen der
systematischen Pddagogik (1978) a oznacil ich ako antinomie vychovy:

1. rozpor medzi vychovou ako pomocou a vychovou ako manipulaciou —
kazdy vychovavatel' pride k bodu, kedy si polozi otdzku: ¢i mdze svoje
chépanie zZivota a hodnot pontkat’ niekomu inému;

2. rozpor medzi mocou a bezmocnostou vychovavatela — suvisi s nepre-
nosnostou zivotnych skusenosti vychovavajiiceho, ktorého skusenosti st
sktsenost’ami inej doby a inej generacie;

3. rozpor spociva v tom, ze vychova nema koniec a aj vychovavatel’ je vycho-
vavany — samotna osobnost’ vychovavatela je antinomicka, pretoze vycho-
vavatel'om sa stava az tym, Ze vychovava;

4. rozpor medzi vSeobecnym, spolocnym narokom kultiry a jedine¢nou
individualitou vychovavaného;

5. rozpor medzi vychovou k povolaniu a vychovou k l'udstvu — vztah medzi
odbornou kvalifikaciou a vSeobecnou 'udskou vzdelanost’ou;

6. rozpor vo vychove ako takej, rozpor medzi jej moznostami a jej ohranice-
niami: Co sa da u ¢loveka formovat a co je oblastou jeho slobody? Co patri
kjeho ludskej prirodzenosti a co je doteraz ovplyviiované tradiciou? Je
vychova slobodnym sebautvdaranim alebo je vyrazom nutnosti? Je mozné
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zabezpecit' vo vychove kontinuitu kultury a zdaroven byt otvoreny pre to, co

je nove? Je mozné odstranit napdtie medzi skutocnym stavom vychovy

a idealom vo vychove?

E. Finkovi podla N. Pelcovej (2001) nejde o to, aby u vychovavatelov
vyvolal pocit bezmocnosti a rezignacie, ale prave naopak, chce ich priviest’
k hl'adaniu novych ciest a vlastného zmyslu vychovy. Fenomén vychovy je
zaujimavy v tom, Ze kazda z vychovnych koncepcii a teorii priniesla v dejinach
nieco nové, ale v istom obdobi vycerpali svoje moznosti a boli nahradené inou
koncepciou, teodriou, pristupom. Tuto vlastnost’ vychovy by sme mohli nazvat’
ako dynamiku v stabilite a stabilitu v dynamike vychovy. Dd sa vychova vébec
zadefinovat' do nejakej univerzalnej definicie? Keby sme sa o to aj pokusili, uz
dopredu je tato definicia odsiidena na to, Ze ju nahradi d’alSia definicia. Skor by
sme chceli poukazat’ na moznost, ako méze byt’ filozoficko-historicka reflexia
napomocnd pri hl'adani odpovedi na zakladné otdzky suvisiace s vychovou
a nasledne aj v smerovani vied o vychove.

5. Kriza vychovy a pedagogiky v druhej polovici 20. storocia — hlavné
pri¢iny a nasledky

Ked’ sa vratime do obdobia historicky najvicsej krizy vychovy a pedagogiky v

60. rokoch 20. storocia, tak s odstupom ¢asu mdézeme povedat’, ze pedagogicka

teoria a prax nezareagovali na zmenu myslenia spoloc¢nosti a nezachytili nastup

postmoderny a s nou spojené zmeny v mysleni ¢loveka. Pokusime sa iden-
tifikovat’ niektoré pri¢iny a nasledky tejto krizy, ktora pretrvava az do sucas-
nosti:

- prevazujica orientacia na empiricky vyskum vo vedach o vychove a po-
stupna izolacia pedagogiky od filozofie. V praxi to mame moznost’ vidiet’
na mnohych rozhodnutiach politikov a tradnikov s celonarodnym (aj
celoeuropskym) dosahom, ktorym chyba systematicka filozofickd reflexia
vychodisk a prognostika realnych dosledkov (por. Carr, 2004);

- na predchadzajiuce nadvazuje problém partikularity vied o vychove (od 80.
rokov 20. storocia), ktory spociva vo velkom mnozstve Ciastkovych
vyskumov zaoberajucich sa jednym aspektom vychovy a s tym spojenym
vznikom novych ¢iastkovych oblasti, ktoré nie st zaclenené do celkového
systému vied o vychove (por. Lassahn, 1992);

- pedagogicky vyskum bol v poslednych tridsiatich rokoch minulého storocia
marginalizovany a zakladny pedagogicky vyskum bol zriedkavostou (por.
McCulloch, 2008);

- absencia historicko-pedagogickej diskusie, ktora vypoveda o samotnej krize
v oblasti skiimania dejin pedagogiky. Eduka¢na politika v obidvoch ¢astiach
Eurépy ignorovala vyvoj edukacie v minulosti, ¢o spdsobilo stratu historic-
kého vedomia;
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- voblasti pripravy pedagdégov v zapadnych krajinach Eurdpy sa v posled-
nych dvoch dekadach 20. storoCia zacal klast doraz na ich konkrétne
kompetencie, resp. na ,technicka® stranku ich pripravy (resp. ,,ako vyuco-
vat™, ,,ako vychovavat*) a teoretickd Cast’ pripravy bola marginalizovana
(por. Crook, 2002). S tym shvisi aj spominand skutoCnost, ze zakladny
vyskum prestal mat’ opodstatnenie a bol na okraji zdujmu (por. McCulloch,
2008).

Ak by sme zhrnuli uvedené skutoCnosti, ide v podstate o absenciu, resp.
neakceptovanie dvoch podstatnych atributov vychovy — antropologického a
historického:

1. absencia reflexie vychovy vo vzt’ahu k chapaniu €loveka — nereflektova-
nie vychovy vo vztahu k aktualnemu chapaniu ¢loveka sposobuje, ze
vychova prestava plnit’ svoju funkciu;

2. absencia reflexie vychovy vo vzt’ahu k jej historickému vyvoju — neref-
lektovanie pedagogickej minulosti, ¢o podla F. Mayera (1960) sposobuje,
ze nedokazeme anticipovat’ horizonty buducich podob vychovy.

Prave v uvedomeni si tychto dvoch podstatnych zlyhani je podla nds mozné
najst’ vychodisko pre najbliz$iu perspektivu smerovania vied o vychove a tiez
vychovy ako take;j.

6. Reflexia a retrospektiva vychovy ako vychodisko jej perspektivy

Po istom utlme v oblasti skimania dejin pedagogiky a filozofie vychovy v eu-
ropskom priestore koncom minulého storocCia (aj krajiny byvalej zapadnej a aj
krajiny byvalej vychodnej Eurdpy), viaceri stiasni autori poukazuji na ich
renesanciu a upozoriiuju na ich vyznam, ¢i uz ako vedeckych alebo pedagogic-
kych disciplin, ¢o sa vzajomne podmietiuje. Rozvoj tychto disciplin na vedec-
kej baze a s nim spojena historicko-filozoficka reflexia vychovy moze zohrat
vyznamnu ulohu vo vyvoji pedagogiky, pretoze otvara priestor pre diskusiu
o vSeobecnych otazkach pedagogického vyskumu avedy apre hladanie
odpovedi na aktualne smerovanie stcasnej pedagogiky a jej predmet (por.
Toulmin, 1992; Gutek, 1995; Carr, 2004; Sliwerski, 2006; Kudla¢ova, 2006,
2010; Kasper, 2008; Kosova, 2011). Podl'a uvedenych autorov ma filozoficko-
antropologicky a historicky aspekt v pedagogike ,,metapedagogicky vyznam®,
ktorym je zaclenenie pedagogiky do SirSieho historického, socidlneho a kulttr-
neho kontextu. Takyto pristup umoziiuje neustale kritické prehodnocovanie
vied o vychove a vytvara priestor pre hl'adanie odpovedi na otazky suvisiace s
ich sucasnym smerovanim a chapanim ich predmetu — vychovy.

Obidve spominané discipliny (filozofia vychovy, dejiny pedagogiky) po-
stupne menia svoj charakter aj ako vyutovacie predmety. Co sa tyka dejin
pedagogiky v kontinentalnej Eurdpe, boli povazované za jednu zo zakladnych
pedagogickych disciplin. V obdobi vzniku pedagogiky a aj v prvej polovici 20.
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storocia boli zviacsa sucastou vSeobecnej pedagogiky (napr. Kadner: Pedago-
gika, 1925; Ceéetka: Pedagogika, 1947) a tiez nevyhnutnou stéastou pripravy
buducich ucitel'ov v ucitel'skych ustavoch. Diela z dejin pedagogiky boli vsak
casto len historickym prehl'adom, ktory mal ovplyvnit postoj buducich
ucitelov k povolaniu, a preto boli nutne schematické. Dejiny pedagogiky boli
chapané predovsetkym ako vyucovaci predmet abola im venovand mala
pozornost’ ako vedeckej discipline, preto nemohli napomdct’ rieSeniu hlavnych
problémov pedagogickej tedrie. Dnes sa termin dejiny pedagogiky Coraz
CastejSie nahradza terminom dejiny pedagogického myslenia (angl. History of
Educational Thought, nem. Geschichte des pddagogisches Denken, pol.
Historia mysti pedagogicznej), ktory integruje viaceré aspekty skimania dejin
pedagogiky zobsahového hladiska a sleduje ich v SirS§ich suvislostiach
dejinného vyvoja (Kudlacova, 2009). Dejiny pedagogického myslenia tak
moézu participovat’ na skiimani podstaty pedagogickych javov a prognézovat’
zakonitosti ich dalSieho vyvoja. Poznanie zmien, ktorymi prechadzala
vychova, ich pric¢in a dosledkov umoziuje objasiiovat’ jej podstatné atributy
a suvislosti. Poznanim a premyslanim vyvoja pedagogickej minulosti sa otvara
moznost’ preniknut’ do pedagogického myslenia a pedagogickej logiky.

Co sa tyka sa¢asného stavu vyskumu v tejto oblasti v slovenskom prostredi,
mozno konstatovat, ze ma raz prevazne individualnej ¢innosti, nie je zastre-
Seny ziadnou inStituciou, preto je rozptyleny, ¢o spdsobuje, ze sa rieSia
a skimaju skor parcidlne oblasti a témy a absentuje rieSenie komplexnejsich
tém, ktoré by mohli byt financne saturované z projektovych schém. Velkou
vyzvou stale ostava kritické prehodnotenie obdobia socializmu a jeho zaradenie
do slovenskych dejin pedagogiky a SirSicho eurépskeho kontextu. Od r. 1989
vysla len jedna publikacia, ktora poskytuje prehl'ad dejin pedagogiky vo vse-
obecnosti, aj to v preklade od nemeckého autora A. Rebleho (1995)°. Autorka
Stadie publikovala vr. 2009 ucebnicu Dejiny pedagogického myslenia I.
(presny nazov je uvedeny v zozname literatary), v ktorej podrobne reflektuje
vychovu po zanik Zapadorimskej rise (r. 476 po Kr.), so zamerom podobne
spracovat pedagogické myslenie az po sucasnost’ v d’alSich dvoch castiach.
Reflexiu vychovy z pohladu viacerych vednych disciplin najdeme v publikacii
kolektivu autorov Europske pedagogické myslenie (od antiky po modernu)
z1.2010 avnadvizujicej publikacii Eurdpske pedagogické myslenie (od
moderny k postmoderne po sucasnost), 2012 (prva v editorstve B. Kudlacove;j,
druhd v editorstve B. Kudlacovej a A. Rajského je momentalne v tlaci).
Publikacia sa obsahovo pohybuje prave na rozmedzi dejin pedagogického

’ Presny nazov: A. Reble: Dejiny pedagogiky. Bratislava: SPN, 1995. Okrem tejto
publikacie mozno najst’ len viacero ucebnych textov z dielne pedagégov na katedrach
pedagogiky.
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myslenia a filozofie vychovy. Co sa tyka parcialnych tém, vyslo viacero
kvalitnych publikacii o osobnostiach slovenskej pedagogiky® a vyznamnych
slovenskych vzdelavacich institaciach’, ktoré nie je mozné v tejto §tadii vietky
vymenovat’ (blizSie pozri Kudlacova, 2009, s. 61-67; 2012, s. 10-11). Jedina
institicia, ktora sa angazuje v oblasti dejin pedagogiky mimo akademickych
pracovisk pedagogiky je Muzeum Skolstva a pedagogiky v Bratislave. Jednym
z ich najnovsich pocinov je zaloZenie prvého slovenského Casopisu z oblasti
dejin pedagogiky — Historicko-pedagogickeé forum, ktorého prvé cislo vyslo
v tomto roku.

Filozofia vychovy nema na Slovensku vyraznejSiu tradiciu. Podl'a A. Ber-
nharda (2007) antropologické poznanie tematizuje eSte neuskuto¢nené buduce
moznosti 'udského bytia, ktoré mézu byt vytvarané vychovou. Preto je dole-
zité filozoficko-antropologické zdovodnenie vychovného konceptu. Filozoficka
reflexia vychovy méze priviest ucitel’a k tomu, aby si polozil otdzky o moznos-
tiach a limitoch vychovy (Palous, 1996; Pelcova, 2001), aby mohol porozumiet’
filozofickym vychodiskdm jednotlivych vychovnych pristupov a podstate
vychovy, ktord nie je v plnosti empiricky uchopitel'na (Pelikan, 2007; Kosova,
2011). Filozofia vychovy moze byt vychodiskom pre postupnii zmenu
myslenia pedagdgov, pretoze im modze pomoct’ rozvijat’ ich vlastné porozume-
nie a kritické reflektovanie pedagogickych situdcii a vytvorit’ si tak filozofické
zdovodnenie vlastného pristupu, ktoré sa moze postupne menit’ a vyvijat'.

Co sa tyka sucasného stavu v oblasti filozofie vychovy na Slovensku,
napriek vysSie uvedenému konStatovaniu, ze nema hlbsiu tradiciu, mozno
registrovat’ prvé zablesky v tejto oblasti. V poslednych rokoch vysli viaceré
monografie, zborniky a samostatné Stidie z pera slovenskych autorov (najmi
B. Kosova, B. Kudlacova, A. Rajsky, S. Galikova Tolnaiova, E. Dvoranova,
M. Wiesenganger)®. Na niektorych ugitelskych fakultich sa predmet filozofia
vychovy stal sucastou pregradualnej pripravy pedagogov (napr. Filozoficka
fakulta UK, Pedagogicka fakulta UMB, Pedagogicka fakulta TU). Dalsim
uspechom v tejto oblasti bolo zorganizovanie historicky prvej vedeckej

* Napr.: M. Vickova: Jozef Schubert (1904 — 1994). Persondlna biografia, 1994;
M. Mihalechova: Zivot a dielo Juraja Cecetku, 2007.

3 Napr.: P. Konya: Presovské evanjelické kolégium a jeho osobnosti, 2003; J. Simong&i¢:
Trnavskd univerzita v dokumentoch, 2002 a i.

% Z monografickych diel spomenieme napr.: B. Kudlacova: Clovek a vychova v deji-
nach europskeho myslenia, 2003 a 2007; S. Galikova Tolnaiova: Problém vychovy na
zaciatku 21. storoc¢ia alebo o , obrate k psychagogii® v sucasnej filozofii vychovy,
2007; A. Rajsky: Nihilisticky kontext kultivacie mladého cloveka, 2009. Zo zbornikov
mozno spomenut’ dva, v editorstve B. Kudlacovej: Topologia cloveka vo vztahu k vy-
chove a vzdelavaniu v eurdpskej tradicii (2008) a Topologia ¢loveka v relacii k vychove
a vzdelavaniu v obdobi postmoderny po sucasnost (2011).
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konferencie zameranej na problematiku filozofie vychovy na Slovensku:
Kontexty filozofie vychovy v historickej a sucasnej perspektive vr.2010
v Smolenickom zamku’. Pravdepodobne najddleZitejsim pocinom v tejto
oblasti je zaloZenie Stredoeurdpskej spolocnosti pre filozofiu vychovy (Central
European Philosophy of Education Society)® v r. 2011 na Pedagogickej fakulte
Karlovej Univerzity v Prahe, ktora je reprezentativnou organizaciou zdruzuja-
cou odbornikov z filozofie vychovy v stredoeurépskom regidne. Inicidtormi
a zakladajucimi ¢lenmi tejto organizacie s aj autorka ¢ldnku a doc. Rajsky
z Pedagogickej fakulty TU v Trnave’.

Zaver

Charakteristiky suc¢asného ¢loveka a sveta maji skor negativne ako pozitivne
konotacie: hodnotova relativita, pluralita, individualizacia, emancipacia, globa-
lizacia, technizicia, informatizacia, strata zmyslu, ktora spdsobuje problém
s identitou, vykorenenie ¢loveka z prirodzené¢ho sveta. Postmoderna a transmo-
derna neistota a dezorientacia vSak neohrozuje existenciu vychovy ako takej,
aspoil nie jej podstatu, je vSak signalom, Ze vychova potrebuje zmenit' svoje
prostriedky a pristupy. Mo6Zeme to pretransformovat’ aj pozitivne: postmoderna
rovnako ako vsetky predchadzajice historické obdobia prinasa pre vychovu
nové vyzvy: napr. podla J. Slosiara (2007) otvara novi sféru reality, v ktorej
jedinec méa moznost’ slobodne sa formovat’ na zéklade zvolenych kritérii, podl'a
A. Rajského (2011) jedinec si moze uvedomovat a prezivat proces
dynamického stavania sa ¢lovekom, anie je statickym, pasivnym objektom
vychovy, ktory subjekt formuje podl'a svojich predstav. Podl'a nasho nazoru
vychovu v sucasnosti treba znovupremysliet’ (rethinking).

Stc¢asna priprava pedagdgov spociva v pomerne velkom mnozstve réznoro-
dych disciplin, ktoré oni sami Casto nevidia komplementarne a komplexne,
nevedia hladat’ prieniky, suvislosti anasledne vytvorit syntézy. Zmenou
v priprave pedagégov by podl'a nasho nazoru malo byt viest' ich k prenikaniu
do podstaty vychovy, s cielom porozumiet’ jej, kriticky ju prehodnocovat’, ¢o
znamena ucit’ Studentov pedagogicky mysliet’, resp. aby mysleli ako peda-

" Konferenciu zorganizovala Katedra pedagogickych stadii Pedagogickej fakulty TU
v Trnave v spolupraci s Towarzystwom Pedagogiki Filozoficznej (Pol'sko) a Katedrou
obcanské vychovy a filosofie, Pedagogicka fakulta KU v Prahe. Z konferencie bol
vr.2011 publikovany zbornik srovnomennym nazvom v editorstve B. Kudlacovej
a S. Sztobryna.

¥ Blizsie informéacie mozno najst na webovych strankach:
http://www.cuni.cz/IFORUM-11917.html, http://tarantula.ruk.cuni.cz/Z/KOVF-701.html.
® Za prezidentku CEUPES bola zvolena doc. N. Pelcova z Pedagogickej fakulty UK
v Prahe, autorka ¢lanku je prvou viceprezidentkou spolo¢nosti.
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gogovia (por. Sliwerski, 2010). Dd sa v§ak naucit, resp. ucit niekoho, aby
myslel ako pedagég, aby myslel pedagogicky? B. Sliwerski (2010) pise, Ze ked’
clovek mysli, prekracuje svoje miesto acas a pozerajic do bududcnosti
a vracajuc sa k minulosti prenik4 pod povrch javov. Pedagogika podl'a neho nie
je len teodriou o vychove, ale aj myslenim o vychove. Buduci pedagogovia,
ktori sa v sucasnosti pripravuji na svoje povolanie, nevystacia s tym, Ze sa
naucia ako vychovéavat. Techniky, formy a prostriedky sa dnes vel'mi rychlo
menia a co je efektivne dnes, zajtra uz nemusi byt. Potrebuji vSak vediet
Preco vychovavat? (Kudlacova, 2010; Kosova, 2011) a k tomu je nevyhnutné
vediet zadefinovat' vlastné vychodiska, vediet zdovodnit' vlastny pristup,
poznat' pedagogicki minulost, vediet’ kriticky prehodnocovat vychovné
situacie, samostatne vytvarat’ metoddy a pristupy vo vychove. To je mozné len
tak, ze sucast'ou pregradualnej pripravy budu bazalne pedagogické discipliny,
ktoré¢ je vSak treba ucit’ ,,novym sposobom®, atraktivnym pre suicasného mla-
dého Cloveka. Tieto nemo6zu byt len sumou poznatkov, ale priestorom, v kto-
rom sa formuje pedagogické myslenie budiceho pedagoga a v ktorom sa uci
kriticky reflektovat’ pedagogické situacie.
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Spravy
Europska konferencia vyskumu vzdelavania (ECER 2012)

Od 17. do 21. septembra sa v atraktivnej destinacii (Andaluzskom Cadize)
uskutocnila celosvetovo sledovana kazdoro¢na konferencia Eurdpskej spoloc-
nosti pre vyskum vzdelavania (EERA). Historiu tohto podujatia ja mozné
sledovat’ od roku 1992. Pocas tohto obdobia konferencia rastla, z trojdinového
podujatia na (prakticky) pdtdiové. Dva apol tisic ucastnikov radi toto
podujatie medzi vedecko-vyskumné udalosti svetového vyznamu, o com svedc¢i
bohaté zastipenia autorov z USA, Australie ¢i Japonska, zastupené boli vSak aj
Cina, Africké, ¢i Juhoamerické krajiny.

Univerzita v Cadize poskytla priestory pre potreby konferencie. Ide o velka
univerzitu s viacerymi relativne koncentrovanymi budovami v historickom
centre Cadizu. Prostredie ktoré mesto a univerzita konferencii ponukli boli
carovné, so vSadepritomnou slanou voénou oceanu, bezprostrednou mestskou
pladZou a promenadou s parkom.

Hlavna konferencia trvala od utorka (17. 9. 2012) do piatku (21. 9. 2012),
pricom bola podporend panelom pre zacinajucich vyskumnikov (,,emerging
researchers®). EERA poskytuje finan¢nt podporu pre vel'ka Cast’ zacinajucich
vyskumnikov, vd’aka ¢omu moézu doktorandi zroéznych eurdpskych krajin
venujuci sa vyskumu vzdeldvania participovat’ na poprednej konferencii
vyskumu vzdeldvania v Eur6pe. Tato moznost’ je otvorena aj pre doktorandky a
doktorandov slovenskych vysokych §kol, ktorych téma je zaujimava z pohl'adu
zamerania konferencie. Sta¢i poslat’ abstrakt a uspiet’ vo vybere, termin pre
zaslanie abstraktov zvykne byt trochu skoér, uz vo februéri.

Zorganizovat’ také mnozstvo vyskumnikov do jednej konferencie znamena,
okrem iného, delenie jednotlivych tém vyskumu vzdelavania do 28 tematic-
kych skupin. Tie sa dalej ¢lenili, coho vysledkom bolo az 50 stcasnych
panelov v jednom termine. Je naozaj tazké vybrat’ si spomedzi 50 tém, clovek
by Casto chcel sediet’ vo viacerych miestnostiach sucasne.

Panelové sekcie s jednotlivymi prispevkami (Standardne bolo kazdému
pridelenych priblizne 30 minut) boli doplnené priestorom pre plagaty informu-
juce o jednotlivych vyskumoch (tzv. ,,postery”) a prezentaciami odbornych
vydavatel'stiev. Medzi jednotlivymi panelmi bolo mozné navstivit' aj plenarne
prednasky pozvanych vyznamnych vyskumnikov, pre ktoré bola vyclenena
cela hodina.

Venovat sa systematickej$ie obsahu jednotlivych prezentacii by bola tloha
pre cely tym autorov. Prezentacie sa odliSovali tematicky aj kvalitativne. Medzi
vyuzivanymi metodami prevladali kvalitativne metddy, ale na svoje si mohol
prist’ aj kvantitativne orientovany vyskumnik. Viacero prezentacii spracovavala
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data z OECD a IEA vyskumov ako PISA a PIAAC, ¢i TIMSS, ako aj narod-
nych kvantitativnych aj kvalitativnych vyskumov. Navstevnici jednotlivych
sekcii sa tak mohli dozvediet’ o porovnani réznych druhoch testov osobnosti
alebo navrhu metodiky porovnavania vysokych $kol vo Svajéiarsku zaloZenom
na porovnaniach zamestnanosti absolventov katedier jednotlivych vysokych
$kol. Zaujimava bola aj analyza faktorov nizkej vykonnosti niektorych Ziakov
zakladnych $kdél vo Finsku. Podrobny program jednotlivych prispevkov
konferencie je mozné najst’ na oficialnej stranke konferencie http://www.eera-
ecer.de/ecer2012/.

Nasledujuca konferencia ECER 2013 sa bude konat’ v Istanbule od 9. do 13.
septembra 2013 (9. a 10. 9. 2013 konferencia pre zacinajucich vyskumnikov
aod 10. do 13. 9. 2013 hlavna konferencia). Témou tejto konferencie budu
otazky tvorivosti a inovacie v pedagogickom vyskume. Vyzva na pripravu
abstraktov bude otvorena 15. novembra tohto roku a posledny termin na ich
zasielanie prostrednictvom elektronického systému je 1. februdr 2013. Zau-
jemcovia o ucast’ na konferencii z radov Slovenskej pedagogickej spolo¢nosti
sa mo6zu konferencie zucastnit’ za vyznamne nizsie vlozné.

Miroslav Stefanik

Medzinarodna vedecka konferencia Vychovny aspekt inkluzivnej
edukdcie a jeho dimenzie

Problematika inkluzivnej edukacie v podmienkach SR je uz niekolko rokov
aktualnou témou ako medzi Specialnymi pedagdgmi, tak aj v pomerne Sirokom
okruhu odbornikov, ktori sa tomuto problému venujui z pohl'adu svojej vednej
discipliny. K aktualnosti tejto problematiky u nas prispievaju legislativne ulohy
avyzvy (najmd Dohovor OSN o pravach l'udi s postihnutim), a informéacie
v odbornom diani vo svete. V zahranié¢i je obrovsky zaujem odbornikov o tito
problematiku. Aj u nas v kontexte edukacnej praxe, si formulované problémy
a poziadavky, ktoré poukazuju na naroné aspekty edukacie ziakov
s postihnutim, narusenim v beznych $koladch. Vzhl'adom na to, Ze inkluzivna
edukacia je novou viziou vzdelavania vSetkych ziakov a prinasa zmenent
paradigmu najmi v edukacii ziakov so zdravotnym a socidlnym znevyhodne-
nim, je nevyhnutné venovat jej patricni vedecki pozornost a vytvarat
komunikaény priestor k tejto téme.

Do pozornosti odbornikov preto predkladdme zavery z medzinarodnej
vedeckej konferencie Vychovny aspekt inkluzivnej edukacie a jeho dimenzie,
ktora sa uskutocnila v diioch 26. a 27. aprila 2012 na Smolenickom zamku.
Konferenciu organizovala Katedra pedagogickych $tudii Pedagogickej fakulty
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Trnavskej univerzity v Trnave v spolupraci s Univerzitou Ludwiga Maximi-

lidna v Mnichove (Fakulta psychologie a pedagogiky) a Univerzitou Eodtvosa

Loranda v Budapesti (Fakulta Specialnej a lieCebnej pedagogiky G. Bércziho)

pod gesciou profesora Viktora Lechtu, ktory sa stimom odbornikov zo

Slovenska a zahranic¢ia (Nemecko, Raktisko, Mad’arsko, Pol'sko, Cesko) venuje

problematike inkluzivnej edukacie od roku 2006 najprv v projekte DAAD MS

SR €. 12/2006 Integration Hor-Sprach-Geschddigter in allgemeinen Bildungs-

einrichtungen, neskor v projekte KEGA ¢. 3/6013/08 Skumanie moznosti

aplikacie inkluzivnej pedagogiky v stredoeuropskom regione a v sicasnosti

v nadvédzujucom projekte KEGA 009TVU-4/2011 Inkluzivna edukdcia ako

viacdimenzionalny vychovny problém.

Na konferencii zaznelo 21 referatov s vopred uréenymi témami od
organizatorov, pricom podujatia sa celkovo zuacastnilo 46 odbornikov
z Nemecka, Mad’arska, Pol'ska, Ciech a Slovenska. Niektori z nich sa za¢astnili
aj predchddzajucej konferencie snazvom Transdisciplinarne aspekty
inkluzivnej pedagogiky, ktora sa konala pred dvoma rokmi v priestoroch
Smolenického zamku. S pomedzi vyznamnych zahranicnych ucastnikov
tohtoro¢nej konferencie spomenieme aspon prof. Vagnerovu z Karlovej
univerzity v Prahe, prof. Vitkovih z Masarykovej univerzity v Brne, doc.
Vitaskovu z Palackého univerzity v Olomouci, prof. Leonhardt Univerzity
Ludwiga Maximiliana v Mnichove, prof. Mikruta z Pedagogickej univerzity
v Krakove, prof. Chrzanowsku z Univerzity Adama Mickiewicka v Poznani
a PhDr. Perlusz z Univerzity E6tvosa Loranda v Budapesti. Plenarne rokovania
poukazali na viaceré spolo¢né problémy v oblasti edukacie ziakov s postihnu-
tim v beznych Skoldch a priblizili sucasny stav edukacie tychto ziakov
v zuCastnenych krajinach. Z jednotlivych referatov a diskusii je zrejmé, ze
pedagégovia v praxi ako aj d’alsi kompetentni odbornici na rozlicnych
urovniach a v rozli¢nych krajindch st konfrontovani s rovnakymi aplikaénymi
problémami, pricom ich riesenie je v jednotlivych krajinach viac menej odlisné.
Na druhej strane sa pozornost’ odbornikov postupne orientuje aj na iné nez
didaktické otdzky inkluzie. Potvrdzuju to nasledovné zavery:

1. Realizacia inkluzivnej edukacie si vyzaduje podporu transdisciplinarnej
komunikacie a spoluprace. Inkluzivna edukacia je zaloZena na integralne
koncipovane;j starostlivosti o deti a mladez.

2. Dolezita je praca srodiCmi, komunikdcia oich ocakavaniach smerom
k inklizii. Vyzaduje sa akceptujlica, ale otvorend a realna reflexia situacie
dietata a spolo¢né hladanie moznosti podpory vyvinu dietata v ramci
inkluzivnej edukécie.

3. Vinterakcii uéitel'ov/rodicov so zdravotne znevyhodnenym c¢lovekom nie
su vhodné prilisné ohl'ady alebo obchadzanie reality. Namiesto rozpravania
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o problémoch je doélezité hovorit’ o tom, ¢o dany clovek chce, potrebuje,

citi, ¢o je pre neho aktualne.

4. NepoCujuce deti potrebuji Specidlnu pomoc pri socialnej integracii,
podobne aj deti, ktorym hrozi nepochopenie zo strany okolia (napr. deti so
zlou vyslovnost'ou, s inym kultirnym pozadim, inojazy¢né, deti s vyrazne
odliSnou zivotnou skusenostou a znevyhodiujicim zivotnym prostredim
(deti tyrané, zneuzivané, zrodin alkoholika, psychicky chorého rodica
a pod.). Deti z rodin imigrantov st rizikovou skupinou aj vtedy, ak nemaja
postihnutie.

5. Inkluzia si vyzaduje zmenu ,,obrazu ¢loveka®, novu filozofiu vychovy, nové
postoje spolocnosti a verejnosti, lebo ,,inkluzia zacina pred dverami Skoly*.

6. Skola musi byt otvorena k novym stratégiam a sluzbam — pre inovacie
a kooperaciu nielen s odbornikmi, ale najmi srodi¢mi, podpornymi
organizaciami a I'ud'mi z okolia, lebo je potrebné dosiahnut' aj znizenie
bariér v prostredi Skoly.

7. Ako rizikové faktory inkluzivnej edukacie treba vnimat’, ak Skole chyba
vizia inkluzivnej edukacie, ak ma malo vedomosti o podmienkach pre jej
zavedenie a formovanie, ak nie je dostatond podpora v time Skoly pre
zmeny, ak nie je plan postupu redlny a ak nie je dostatocné financné
zabezpecenie pre odbornikov, pomocky, aktivity.

8. Je ddlezité monitorovat’ proces formovania postojov ucitel'ov k inkluzii (ich
suhlas, pochybnosti, nesthlas) pri prijimani proinkluzivnych stratégii. Ak
rastie tlak na zmeny a vykon ucitela, je nutné vyrovnavat stres ponukou
pomoci (napr. poskytnut’ lepSie materialy pre diagnostiku, informacie pre
lepsie porozumenie situacie dietat’a...).

9. Vc¢asna intervencia podporuje optimalny vyvin dietata ajeho zdravie
a vyrazne zvySuje predpoklady dietata v ramci integracie a inkluzie. Je
nutné pozadovat’ vyraznejSiu podporu v€asnej intervencie orientovanej na
rodinu zo strany vladnych inStiticii a organov. Pokial' problémy dietat’a
pretrvavaju, je potrebné integrovat’ okrem Specialno-pedagogickej pomoci
aj terapeuticko-vychovné intervencie do prostredia Skoly a vytvorit
podmienky pre pracu s celou rodinou.

10.0Obsahy informacii potrebnych pre inkluzivnu edukaciu je nutné zaradit' do
pregradualnej pripravy ucitelov a vychovavatelov. Nakol'ko u nas nie je
tradicia a obsahy je nutné vytvorit, bolo by potrebné zriadit' pracovni
skupinu a vypracovat’ Standardy pre informacie, pomenovat’ kompetencie,
ktoré maju Studenti ziskat’ a pripravit’ uéebné texty.

Organizatori konferencie uz pripravili pre tla¢ publikaciu vystupov z kon-
ferencie, ktora bude vydana na jesenn 2012 a bude dostupna v sieti kniznych
predajni v SR. Zainteresovany Citatel’ moze najst’ zaujimavé podnety k vychov-
nému aspektu inkluzivnej edukacie aj v publikacii $tidii, ktora vydal rieSitel-
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sky tim ako vychodisko k vedeckému uchopeniu u nas doposial’ neprebadaného
edukacného problému. Verime, ze prezentované zavery z konferencie ako aj
samotné publikacie prispeji k d’alsim odbornym diskusiam a obohateniu
pedagogickej vedy.

LITERATURA

LECHTA, V. (ed.) 2011. Inkluzivna edukdcia ako multidimenziondlny vychovny
problém. Bratislava : IRIS, ISBN 978-80-89256-69.

Nad’a Bizova
Marta Hornakova

266 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, ¢. 4



Recenzie

MACHACEK, Ladislav: Uvod do sociologie mladeze
Trnava: Univerzita sv. Cyrila a Metoda v Trnave, Institit socidlnych
vied. 1. vydanie. 181 s.

Pied svymi sedmdesatinami prof. Ladislav Machacek vydal publikaci, ktera
z dosud vydanych knih nejlépe dokumentuje jeho vyznam pro slovenskou
sociologii mladeze. Divame-li se na celoZivotni teoretické, vyzkumné,
publikaéni, pedagogické a organizaéni dilo L. Machacka, chce se fici: ,,to je mu
teprve sedmdesat, jak to vSe stihnul?*. Zname-li jeho soucasné aktivity, vitalitu
a dalsi plany, chce se naopak fici: ,,to je mu uz sedmdesat*.

Kniha prof. Ladislava Machacka se sklada z uvodu a péti kapitol, pti¢emz
prvni kapitola s tématem souvisi jen nepiimo. Zabyva se vyvojem sociologie na
Slovensku, takze mladezi jsou vénovany c¢tyii rozsahlé kapitoly. Kapitola II. je
explicitné nazvana ,,Sociologie mladeze* a tomu odpovida jeji obsah. Prede-
v§im v této kapitole se autor vénuje mladezi a jejimu vyzkumu. U ostatnich
kapitol je pozornost vztazena k vazbé mladeze na konkrétni téma Ci oblast
spolecnosti. Kapitola III. ,,Modernizace spole¢nosti a individualizace mladeze*
se vénuje hledani vztahu mezi civilizaénim pohybem nazyvanym souhrnné
modernizaci a jeho dopadem na proménu socidlni osobnosti mladého ¢lovéka a
mladé generace. Kapitola IV. ,,Obcanska spolecnost a participace mladeze™ se
vénuje utvafeni obcCanské spoleCnosti a mistem mladé generace v tomto
procesu. Participace ¢i ucast mladeze na politickych procesech je zde vnimana
jako proces, ktery je zadouci a je tfeba mu napomahat. Zavérecna kapitola V.
»Mladeznicka politika a prace s mladezi“ sleduje disledky vyzkumi na realnou
praxi mladeznické politiky statu.

Pozoruhodné je vystizeni vynotfovani nové discipliny sociologie mladeze na
hranici kontaktti predstaviteli pedagogiky a psychologie, ktefi v lin¢ své
discipliny vyzdvihovaly témata mladeze, ktera se stavala spolu s nezodpovéze-
nymi otazkami stimuly pro formovani sociologie mladeze. Hutné a piesné je
také pojednano o vztahu mezi socialni pedagogikou a sociologii mladeze a so-
ciologii vychovy. Autor vychazi z nazoru profesora K. Galy a prof. O. Balaze,
ktery jako pedagog rozvijejici slovenskou socidlni pedagogiku reflektoval
sociologické aspekty vychovy déti a mladeze. I v desetiletich, kdy sociologie
mladeze byla siln¢ institucionalné zakotvena a rozvijela se, méla diky prof.
Baldzovi v socialni pedagogice komplementarni pohled na tfadu spolecnych
témat. Obdobi Sedesatych let, kdy se sociologie mladeze konstituovala na
Slovensku i v Cechach, jiz Ladislav Macha¢ek popisuje jako predni aktér
tohoto procesu. Osobni reflexe vzniku sociologie mladeze je zvlasté cennd pro

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, ¢. 4 267



souCasné studenty, kteii o Sedesatych letech nic neveédi a obtizné je chapou.
Vyznam Sedesatych let pro spolecenskou reflexi mladeze zdiraznil Council of
Europe, Youth Direktore pii ptilezitosti Paté Konference of European Ministers
Responsible for Youth v Bukuresti. Stimulem byly konflikty mladych lidi se
spoleCnosti a s jejimi hodnotami v zapadni Evropé a v USA, a jak na XV.
Svétovém sociologickém kongrese L. Machacek uvedl, také aktivity mladeze
v ramci obrodného procesu v Ceskoslovensku.

Dalsi obdobi vyvoje sociologie spojuje Ladislav Machacek se spolecenskym
obdobim normalizace, které nasledovalo po srpnové invazi. S nim dle autora
,J€ paradoxné spojen proces institucionalizace sociologie mladeze“. Ladislav
Machécek analyzuje vznik a fungovani jednotlivych instituci a osobnosti ve
vztahu k vyzkumu mladeze. Obdobny vyvoj v sedmdesatych letech do roku
1989 probihal i v Ceskych zemich.

Po roce 1989 byl vyvoj sociologie mladeze na Slovensku podporovan vice
nez v Ceskych zemich. Empirické vyzkumy a teoreticko metodologické otazky
vyzkumu mladeze fesil na nckolika pracovistich L. Machacek a nové po
navratu do védeckého zivota P. Ondrejkovi¢. Diky angazovanosti L. Machacka
je vyzkum a badani o mladezi propojeno s evropskymi organy a institucemi
zabyvajicimi se mladezi. Kontinualné vychazi odborny ¢asopis Mladez a spo-
le¢nost a syntéza poznani mladeze z pera L. Machacka a P. Ondrejkovice vysla
v nékolika monografiich.

Subkapitola o historii sociologie mladeze ukazuje ptiznivy vyvoj od Sedesa-
tych let do soucasnosti z hlediska institucionalniho zabezpeceni, publikacni
¢innosti, propojeni se spolecenskou praxi i z hlediska empirického vyzkumu.
L. Machacek ptisobi jako svornik v ¢ase i mezi jednotlivymi ¢innostmi, a i tato
publikace je toho dokladem.

Teoreticko metodologické otazky jsou feSeny v subkapitole Sociologické
chapani mladeze. L. Machacek uvadi, ze ,,mladez je sociologicky pojem, ktery
umoziuje chapat urcitou ¢ast mladych lidi jako vékové socialni skupinu.
A dodava, ,,7e také pojem generace jako vékova kohorta se poklada za rele-
vantni pro vyzkum.“ Tato vymezeni povazuji za problematicka. Generace jako
veékova kohorta je demografické vymezeni, z kterého se vytratil vliv spolec-
nosti na utvareni generace. Mladez je velka socialni skupina ve specifickém
postaveni ve spolecnosti a vék mladeze je druhotny znak, ktery vyplyva
z jejiho socialniho postaveni.

Ve vymezeni mladeze se L. Machacek dale opira o oficialni statistiky OSN
a UNESCO, které definuji mladez ,,jako funkéni vékovou skupinu od 15 do 24
let, pficemz soucasné definuji dit¢ jako mladého obcana do 18 let.

V dalSich c¢astech se autor opira o dva zakladni pojmy, které podle ného
uréuji soucasny vyvoj a témi jsou modernizace a individualizace, kterou chape:
»Jjako vypéstovanou osobnostni dispozici nebo schopnost piebirat odpovédnost
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za svoje rozhodnuti a vyrovnat se sjejich riziky a socidlnimi duasledky.
Individualizace mladeze predstavuje tak i predpoklad modernizace nasi
spolecnosti. Individualizace se u nas vnima i jako proces osvobozeni se obcantl
z kosile statniho paternalizmu®. L. Machécek zde zlistdva v zajeti pravicovych
politicko ideologickych interpretaci paternalizmu jako ideologického instru-
mentu pro likvidaci socialniho statu, zatimco si pravicovi exponenti tuto kosili
paternalizmu spé$né privatizuji pomoci Gorily apod. Je 50% nezaméstnanych
Spanélskych mladych vzd€lanych lidi svobodnych diky osvobozeni od
paternalizmu? Rozsifena teorie individualizace mladeze se v poslednich letech
stale vice dostava do rozporu se skutecnosti. Nartsta podil ¢lenti mladé gene-
race, jejichz Zivotni draha je vice determinovana spole¢enskymi podminkami
nez individualni volbou a tento trend bude dale silit. Zatimco dtive vysokoskol-
ské vzdélani pozitivné predurCovalo zivotni drahu, dnes rostou néaklady na
vzdélani a stavaji se pro ¢ast mladé populace jiz limitnimi. [ z diivodu sloven-
ského §kolného je takova invaze slovenskych studenti v Cechach a na Moravé
a ne Ceskych studentl na Slovensku. Podobné to je s bydlenim a hypotékami.
Hypotéky jsou generacni instrument, ktery ptsobi nejen proti individualizaci a
osvobozeni, ale formuje generaci hypoték.

V subkapitole ,,Sociologické reflexe mladeze v Evrope® se L. Machacek
vénuje tématim rekonstrukce mladeze jako socialni skupiny; mladez jako
problém mladych muzi a Zen; mladez jako socidlni hnuti a subkultura; kon-
zumni orientace soucasné generace mladeze; nova generace mladeze, hledaci
poradku a lovci prilezitosti. Zvlasteé v této ¢asti autor Ctenati predklada bohaty
vybér poznatkll a ndzorti zahrani¢nich autort a vyzkumnik.

V subkapitole ,,Vyzkum mlédeze jako soucast mladeznické politiky* L. Ma-
chacek s velkym rozhledem popisuje situaci z pohledu celku Evropy i jednotli-
vych stat a dale se zamétuje na podrobny popis vyvoje a aktualni situace na
Slovensku. Z vnéjsiho pohledu je tato situace dobrd, zvlasté v porovnéani se
7alostnou situaci v Ceské republice. Téméi jako idedlni se jevi popisovana
praxe, kdy védeckovyzkumni pracovnici v oblasti mladeze po urcitou dobu
plisobi na pfislusném odboru ministerstva Skolstvi. Ctenaf je v této subkapitole
informovan o zpracovavani koncepcnich dokumentt statu k mladeznické
politice, pofadani odbornych konferenci a o propojeni vyzkumu a praxe.

Sesta subkapitola ,,Metodologickd charakteristika empirického vyzkumu
mladeze na Slovensku“ pfedstavuje velmi cennou metodologickou reflexi
vyzkumu mladeze. Obsahuje i vysledky metodologické analyzy slovenskych
vyzkumi Spickového slovenského metodologa P. Gavory. Tato ¢ast se mize
stat trvalou inspiraci pro zacinajici vyzkumniky a soucasné se jedna o inventar
uskuteénénych vyzkumii z metodologického hlediska. Ctenai zde muize byt
piekvapen tématickou a metodologickou pestrosti slovenskych vyzkumi
mladeze. Zakladni poznatky o charakteru vyzkuml nejsou piekvapivé.
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Prevlada exploracni, kvantitativni, deskriptivni typ vyzkumu. Dle ustdlené
slovenské terminologie pfevlada dotaznikova metoda, ja bych spiSe hovofil o
technice sbéru dat v ramci statistické metody. Jako negativum vidi L. Macha-
cek castou absenci sledovani validity a reliability, reprezentativnost vyzkum-
ného souboru a na to navazujici problém zobeciiovani poznatkd. Problém vidi
v nizkém vyuzivani kvalitativnich metod a tématické zuzeni vyzkumu na
jednotlivé praktické aspekty prace s mladezi.

Kapitola III. ,,Modernizace spolecnosti a individualizace mladeze* navazuje
na teoretické vymezeni z piedchozi kapitoly. Proména Evropy a evropskych
spole¢nosti je v poslednich letech tak rychla a dramaticka, Zze hrozi nebezpeci,
ze sociologické reflexe mladeze se budou mijet s realitou. Machackovym
positivem je, Ze vedle proklamativniho optimismu zminuje i autory a pohledy,
které jiz naznacuji kriticka uskali vyvoje v Evropé, s nimiz se bude potykat
predevsim mladez ,,...dnesna a budice generacie deti a mladeze v novej Eu-
rope budu skor subjektom segragécie a marginalizacie a Ze ich zivotné perspek-
tivy budu uz od v€asného veku poznacené Strukturnymi nerovnostami‘,

Do nedéavna neotfesitelné koncepce a teorie jsou skutecnosti zpochybiiovany
a aniz by byly jako paradigmata teoreticky popfeny, ztraceji lesk a piisobi jako
opotfebované, osumelé artefakty, které ve vetesnictvi svéd¢i o zaslych casech.
Modernizace spole¢nosti, koncepce vzdelanostni spole¢nost jsou demaskovany
realnymi procesy debilizace populace nejen prostfednictvim médii, ale také
reformami vzdélavaciho systému a tak je obratem vzdélanostni spole¢nost
nahlizena jako nevzdélana spole¢nost (K. P. Liessemann). Nad témito ikonami
postmoderni spolecnosti se vynofuji nedeklarované, ale o to realnéjsi procesy
likvidace socialniho statu a privatizace vSeho s disledkem zaniku vetejného
prostoru v sociologickém vyznamu.

Kapitola IV. ,,Obcanska spolecnost a participace mladeze* a kapitola V.
»~Mladeznicka politika a prace s mladezi“ tématicky prekracuji obvyklé
publikace k mladezi zamétenim na dopady vyzkumi a projektd na politiku
statu. Ctenat dostava informaci o vztazich mezi vyzkumem a organy decize a o
vysledcich jejich spoluprace. Je zde poddna zasvécend informace a aktivité
evropskych instituci zaméfenych na mladez a mezinarodnich mladeznickych
vyzkumnych aktivit.

L. Machackovi snad jako odbornikovi silné zakotvenému v evropskych
institucich a v evropském vyzkumu mladeze pon€kud chybi kriticky nadhled
k realité¢ Evropské unie. Nezabyva se napétim mezi zakonitosti prirodné his-
torického pohybu integrace socidlnich entit do vyssich celkd, nyni sjednoco-
vané Evropy, a realitou soucasné¢ Evropské unie, v niz v kotli desetitisici
bruselskych byrokratt a lobbistd a nékolika politikli na $picce pyramidy se
ztraci nejen demokracie, ale i logika. Radu absurdnich rozhodnuti ,,Bruselu*
lze snad pochopit pouze v logice lobbistickych zajmut a posileni nepostradatel-
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nosti bruselské byrokracie. Narodni reprezentace a evropsky parlament jen
ziidka dokazi ¢i chtéji Celit tlaku ,,nové bruselské tridy“. L. Machackem
popisované evropské projekty a koncepce participace mladeze a jeji obCanské
vychovy za situace, kdy evropsky obcan je stdle silngji vyfazovan z politického
procesu a rozhodovani je v rukach ,zainteresované“ elity, pusobi v tadu
virtualni stinohry. Piikladem mize byt reparat Irska za Spatny vysledek
referenda, vyfazeni referenda pii schvalovani Maastrichtské smlouvy C¢i
dotlaceni zadluzen¢ho Slovenska k poskytnuti plijcenych penéz v koneéném
disledku soukromym bankam. Vytazeni referenda a ob¢ana z rozhodovacich
procest se dé&je s argumentaci, Ze by mohl rozhodnout jinak nez chtéji elity.

Tim je demaskovana demokracie Evropské unie, vedle skutecnych rozhodova-

cich procest elit probiha soub&zné spiSe hra na ob¢anskou demokracii a na

pon¢kud bizarni participaci na této hie se maji déti a mladez ptipravit na zivot

v tzv. demokracii. Neni divu, Ze mladez se stavi k takové participaci odtazite.
Publikace patii do proudu spolecensko védni literatury, kterd je v reakci na

predlistopadovou spole¢nost axiomaticky postavena na historické danosti
kapitalistické spolecnosti a jejich prednostech. Piekotny vyvoj nékolika mala
poslednich let v§ak u fady zdpadnich myslitel a spolecenskych védcti vyvolal
kritickou reflexi kapitalismu a nastolil jako zcela legitimni otazku, zda
kapitalismus je schopen reagovat na soucasnou civiliza¢ni krizi. Stale Cast¢ji
dospivaji k zavéram, ze kapitalismus neni reformovatelny a pted lidstvem stoji
existenéni otdzka nového usporadani spolecnosti, které by bylo reakci na
soucasné problémy a vyvedlo lidstvo z krize. V tomto smyslu kniha plisobi
jako pon€kud opozdéna adorace kapitalismu.

I pti této namitce publikaci vysoce oceiiuji, podobna publikace v Ceské a
slovenské odborné literatuie chybéla. Domnivam, ze sviij vyznam pro vyzkum-
zda knize chybi vice kriticky pohled ¢i je na misté spolecensky a evropsky
optimismus.

Od publikace nelze oddélit osobu autora, jehoz osobitost se do knihy
promitla syntézou:

- znalosti teoretické zahrani¢ni literatury;

- historického pohledu na témata mladeze, vyplyvajici ztoho, Ze svym
odbornym zivotem témer pokryva vznik a existenci sociologie mladeze a
kam nedosadhne osobni zkuSenosti, nastupuji jeho bohaté osobni kontakty
s koryfeji pedagogiky, psychologie a sociologie, ktefi byly aktéry prvnich
védeckych reflexi mladeze mezi valkami a do Sedesatych let;

- Dbohaté vlastni vyzkumné cinnosti a tedy metodologické kompetence a
znalosti empirickych vysledk;
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- dlouhodobého kontinualniho ptisobeni ve vyzkumném vyboru 34 (vyzkumu
mladeze a generaci) Svétové sociologické asociace, ptinasejici aktualni
pristupy a poznatky na evropské a svétové Grovni;

- propojeni se spoleCenskou praxi, s mlddeznickou politikou. Ladislav Ma-
chacek vzdy usiloval o propojeni védy se spolecenskou praxi. V kontaktu
s organy spolecenské decize usiluje o vyuziti védeckych poznatkl a v opac-
ném sméru problémy praxe zacleiiuje do védeckych programd.

Tato jedinecnost autora se promitd i do recenzované publikace, kterd je
vrstevnata, ukazuje na specifika vyzkumu mladeze v riznych historickych
etapach spolecnosti z vlastniho autentického prozitku a plsobeni autora. Prof.
L. Machécek si publikaci dal jako diastojny darek k sedmdesatinam.

Petr Sak
Univerzita Jana Amose Komenského, Praha

CECH, Toma$: Mobbing jako negativni fenomén v prostiedi za-
kladnich Skol
Brno: Masarykova univerzita, 2011. 255 s.

Vsem zajemciim v Ceské a Slovenské republice, zejména profesné zainte-
resovanym na useku socidlni pedagogiky, se dostava do rukou publikace
mladého pedagoga, doc. PhDr. Tomase Cecha, Ph.D., pracovnika Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity v Brn€ Mobbing jako negativni fenomén
v prostredi zakladnich skol.

Publikace vy$la v rAmci vyzkumného zdméru (MSM0021622421) Skola a
zdravi pro 21. stoleti, podpotfena recenznimi vyjadienimi prof. PhDr. Petra
Ondrejkovice, DrSc. z Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre, prof. PhDr.
Blahoslava Krause, CSc. z Univerzity Hradec Kralové a doc. PhDr. Jitiho
Semrada, CSc. z Masarykova ustavu vy$$ich studii CVUT Praha.

Autor na 255 stranach predklada vysledky svého dlouholetého pracovniho
zaujeti nad otazkami socialné patologickych jevll obecné a projevl nasili na
Skolach zvlast. Obsah knihy se ¢leni na pét kapitol a upozornuje na problema-
tiku nasili na pracovisti, odhaluje fenomén mobbingu a bossingu, pfiblizuje
vyskyt mobbingu na zakladnich skolach, v§ima si osoby pedagogického pra-
covnika jako potencidlni obéti nasili na pracovisti, pfinasi ptrehled forem
obrany a prevence proti neduhtim interpersonalniho jednani. K osvojeni
adekvatniho poznani slouzi ptehled literatury, seznam tabulek, grafi a schémat,
jmenny a vécny rejstiik a prilohy.

Uvodni dvé strany se obraci k udalostem &eského (ziejmé i slovenského,
respektive stiedoevropského) Skolstvi v poslednich letech zmén vychovné
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vzdélavaciho systému, ktery reaguje na pozadavky soucasné spolecnosti.
Uvazované aspekty moderni Skoly jako instituce (demokraticka a liberalni) se
vnimaji nejen vici zaktim, ale ke vSem aktérim edukacniho procesu. Soucasné
upozoriuji na vyvoj spolecnosti, charakteristicky uvolnénim moralky, posunem
zivotnich hodnot, sniZzenim autority ucitele, zvySenim agresivity zakl a pie-
dev§im zménami v klimatu Skoly, ve vyhroceném prostiedi poSramocenych
mezilidskych vztahi.

Mobbing jako ekvivalent Sikany na pracovistich se chape jako projev Casto
dlouhodobého zamérného agresivniho jednani s cilem pfivodit druhému,
spolupracovnikovi, psychickou nebo psychosomatickou wUjmu. Bossing se
vysvétluje jako zarazejici podoba jednani ze strany vedouciho, nadiizeného
zamestnance, ktery védome prehlizi akceptovatelné principy slusného chovani
a zajisténi priznivych pracovnich podminek vzhledem ke kolegiim, ale naopak
vyuziva mocenského postaveni k bezbfehému tlaku na obéti.

Pozornost autora se také obraci na pfiblizeni vyzkumného zaméru Skola a
zdravi pro 21. stoleti, feSeného na Pedagogické fakult¢ MU v Brné v letech
2005-2011, jehoz soucasti se staly problémy socidlniho klimatu a aktualnich
vztahil na Ceskych Skolach. Komplexni vymezeni a zmapovani problematiky
mobbingu se stalo prvofadym cilem, v¢etné navrhu konkrétnich doporuceni pro
praxi $kol z hlediska prevence a feSeni zavaznych otazek.

V prvni kapitole, nazvané Ndsili na pracovisti — teoreticka vychodiska, se
autor obsirn¢ vénuje ptitomnosti nasili v interpersonalnim kontaktu, pozornost
vénuje vymezeni rozdilll mezi agresi a agresivitou, vysvétluje pomér viktimi-
zace k nasilnému jednani. Diraz vsak poklad4d na ptiblizeni chépani erupce
nasili na pracovisti, se specifickymi atributy ve Skolnim prostiedi.

Druha kapitola, Fenomén mobbingu a bossingu jako forma ndasili na praco-
vistich, si detailn€ v§ima posuzovanych projevii zavadného chovani od odborné
terminologie, pres aktudlni pojeti, vyzkumné aktivity (pfevazné v zahranici —
peclivé zpracovana tabulka pfinasi kompletni vy¢et doposud zainteresovanych
13 zemi s celkovym pocétem 118 160 respondentt, z toho 5 277 pedagogickych
pracovnikii ve Skolach rtznych typti a stupiili), véetné zaznamenani jiz
nezanedbatelného &eského a slovenského podilu T. Cecha s D. Kantorem,
T. Cecha, K. Zabrodské s P. Kvetoném, T. Rohn a S. Karikové, S. Karikové
s E. Nabélkovou a kol.).

Nasledujici ¢ast, nazvand Mobbing v prostredi zdkladnich skol, priblizuje
poctivé piipraveny, realizovany a vyuzitelny celistvy vyzkum sledovaného
jevu. Autor predklada cile, vyzkumné otazky a hypotézy, metody a nastroj
vyzkumu, doplituje charakteristikou rozsdhlého souboru (vice nez 1100)
respondentd. Deskriptivni analyza ziskanych vysledkii kvantitativniho vy-
zkumu na 47 stranach dokumentuje orientaci na povédomi a informovanost o
mobbingu, stupeni vnimani zdvaznosti vyskytu mobbingu ve skolnim prostiedi,
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vlastni zkuSenost béhem ucitelské praxe i1 na aktudlnim pracovisti, délku
psychického plisobeni agresora, aplikované formy mobbingu, reakce na utoky a
strategie obrany, piivodce nasili, vztahy na pracovisti (klima v kolektivu,
kvalita vedoucich pracovnikll). Veskeré informace doplnuji tabulky, grafy,
parcialni zaveéry, shrnuti. V zavérecné pasazi kapitoly lze nalézt induktivni
analyzu vysledka a verifikaci hypotéz.

Kapitola ¢tvrta, Ucitel jako obét mobbingu — analyza zkuSenosti, ptimo
navazuje na predchozi kapitolu a nabizi nazory ochotnych, pouhych 13
Hinformantt* (tii muzi a deset Zen ve véku 27-56 let), ktefi projevili zajem
podé¢lit se s osobnimi zkusSenostmi. Autor podobn¢ jako v SirSim vyzkumu
priblizuje nejen cile kvalitativniho vyzkumu, vyzkumné otdzky, metody a
nastroj vyzkumu, charakteristiku vypovidajicich. Precizni odhaleni podoby
kodovani a interpretace rozhovorti umoznuje ¢tenafi plnych 69 stran hutného,
zajimavého, poutavého textu (coz tvoii evidentni vrchol predkladané publi-
kace). Nasledujici ucelena finalni interpretace podtrhuje, graficky akcentuje a
verbalné dokumentuje dopady mobbingu a bossingu na $kolach.

Posledni kapitola snazvem Obrana a prevence mobbingu naléhave
konstatuje skute¢nost, e v Ceské republice nadale pietrvava snizend infor-
movanost o problému, respektive Sancich G¢inné obrany. Naopak vyzdvihuje
situaci ve skandinavskych zemich, také ve Francii, Némecku, Rakousku, Italii,
vrelaci s vyzkumy a poznatky Heinze Leymanna na konci 20. stoleti. Za
zminku viak stoji i upozornéni na slovenskou autorku L. Stibranou, ktera
ziskana fakta zpfistupnila ostatnim zajemctum. Kapitola se také zabyva
postavenim mobbingu v ¢eském pravnim systému (Listina zakladnich prav a
svobod, Antidiskrimina¢ni zakon, Trestni pravo, Pracovni pravo). Konkrétni
informace o moznostech obrany se mimo jiné odvolavaji na B. Hubertovou,
T. Novéaka, P. Bena a dalsi. Ve sféfe primarniho pfedchazeni mobbingu se
nabizi shrnuti v podobé kvarteta ikold na statni Grovni a Sestice povinnosti na
urovni Skol.

Za zaznamenani stoji uvedenych 212 literarnich zdrojd, 20 tabulek, 47
grafli, 1 schéma a 8 diagramt, 178 zdznamti ve jmenném rejstiiku, 99 termint
ve vécném rejstiiku, dvé prilohy, véetné zavidéni hodné ,,Zakonné normy na
Slovensku, vztahujici se k mobbingu“ (Zakonnik prace 331/2001, Trestny
zakon 300/2005, Obcansky zakonnik 40/0964, platny od 5.3.1964 s ucinnosti
od 1.3.2010).

Co uvést na zavér? Kniha doc. Toméase Cecha Mobbing jako negativni
fenomén v prostredi zakladnich Skol urCité zaujme kazdého ¢tenare. Po kom-
plexnich informacich dychticimu laikovi poskytne baterii poznatkl o projevech
i disledcich devastovanych mezilidskych vztahti a eventuelnich potizich. Také
odbornikovi nejen v pedagogické sféfe, pfinese sumu stimuli pro aplikaci
v praxi kazdodenni edukativni Cinnosti na Urovni ucitel — zak, pedagog —
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pedagog (v jakémkoli postaveni), vedouci a fidici prvek — podfizeny spolu-
pracovnik.

Také zaniceny student ucitelskych fakult obdrzi skvostny material pro
svédomitou piipravu na narocnou vychovné vzdélavaci profesni kariéru.
Néklad pouhych 200 vytiskid si brzo vyzada dotisk, protoze ohlas o kvalité
publikace se bleskurychle rozsifi.

Mojmir Vazansky
Institut celozivotniho vzdélavani Mendelovy univerzity, Brno, CR

PROCHAZKA, Miroslav: Socialni pedagogika
Praha: Grada, 2012. 203 s.

Pocatkem roku 2012 nakladatelstvi Grada predstavilo v ramci své pedagogické
fady novou publikaci Miroslava Prochazky ,,Socialni pedagogika®. Monografie
prispiva cennymi podnéty k diskusi tykajici se ukold dynamicky se rozvijeji-
ciho oboru v kontextu vyvoje souc¢asné spolecnosti.

Autor, profesi pedagog na JihoCeské univerzité, predlozil komplexni a
fundované pojaty text, ktery obohacuje o fakta ziskand prostfednictvim
vlastnich empirickych studii. Knihu c¢leni do ¢tyt zdkladnich oddila. V tivodu
se vénuje hledani historickych kotenli socidlni pedagogiky. Dale se snazi
pojmenovat pozici oboru v soucasnosti. Vyznamna ¢ast textu je vénovana
problematice vlivu prostfedi na vychovu a vzdélavani. V zavéru autor zdiraz-
nuje souvislosti socialni pedagogiky a primarni prevence.

V souvislosti s tim, jak je text ¢lenén, se nabizi paralela s jiz klasickymi
socialné-pedagogickymi dily Blahoslava Krause. Byt bychom mohli Miroslava
Prochazku povazovat za autora, ktery se v pojeti discipliny s B. Krausem v za-
sad¢ shoduje (Casto se na n&j i pfimo odvolava), jeho monografie toto pojeti
vhodnym a zajimavym zplsobem obohacuje a posouva. Mizeme-li B. Krause
povazovat za odbornika, ktery vyrazné prispél k teoretickému ukotveni socialni
pedagogiky a pedagoga, ktery je spiSe sociologicky orientovan, M. Prochazka,
»pedagogictéji“. UrCitym rozdilem je akcent M. Prochazky na souvislosti
socialni pedagogiky a problematiky socialné patologickych jevi, jez se u ngj
jevi byt tématem stézejnim.

Charakterem se jedna o ucebni text. Kniha ma pomémné Siroky tematicky
rozsah, obsah jednotlivych kapitol je spiSe strucny, prehledovy a shrnujici, za-
sadni pojmy a pasaze jsou graficky zvyraznény. Pokud bychom se méli zaméfit

vvvvvv

prvni. Predstavit na omezeném prostoru srozumiteln¢ a komplexné kofeny
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jakékoliv v&dni discipliny neni viibec jednoduché, u transdisciplinarniho oboru,
jakym je socialni pedagogika, je to naro¢né dvojnasob. Autor na pouhych 50
stranach shrnuje, jak se vyvijel pohled na péci o socialné¢ potfebné od dob
antiky az po soucasnost. Nutné tak dochazi k urcité¢ zkratkovitosti. Navic je
pongkud diskutabilni, zda se vibec da v této souvislosti hovotit o socialni
pedagogice jako takové. Snad by bylo vtomto ptipadé vhodné spiSe se
zminovat o vyvoji postojui k lidem se (socialnim) znevyhodnénim a pohledu na
pomoc této skupin€é, nez pfimo o kofenech socialni pedagogiky. Zvlaste
v usecich vénovanych star§im d¢jinam se tak opakuji znama fakta, ktera nékdy
mohou vyznit az jako klis¢é. Domnivame se, ze muize byt rovnéz ponckud
problematické zacinat podobny typ monografie kapitolou vénovanou historic-
kym souvislostem. Ctenafe takovy, z principu spiSe faktograficky pojaty tivod
muze odradit. Nového a zatim neorientovaného zajemce o problematiku zase
muize v momenté, kdy zatim nema jasnou ptredstavu o vymezeni discipliny a
jejim vnimani v soucasnosti, mast. Pres vSechny vytky ma podobna pasaz
v souborné pojatém textu jisté své misto. Pro ziskani zakladni orientace zcela
dostacuje a vtomto pfipadé ji navic autor obohacuje o mnohé podstatné
postiehy, které nebyvaji v souvislosti s vyvojem socialni pedagogiky prili§
zminovany — zajimavé je naptiklad zasazeni vyvoje oboru do souvislosti s kies-
tanskymi idedly a jejich vnimanim v jednotlivych historickych etapach.

Pfi hledani soucasného vymezeni socialni pedagogiky se autor snazi upo-
zornit na zaméteni oboru a rozdilnost pohledti na n¢j. Tato Cast textu predsta-
vuje jistou polemiku o uchopeni a vymezeni discipliny. K probihajicimu
diskurzu o pozici socialni pedagogiky v systému pedagogickych véd M. Pro-
chazka pfispivd mimo jiné poctivou praci se zahrani¢nimi zdroji, které u nas
nejsou prili§ znamé, a zasazenim Gvahy do kontextu se socialné pedagogickou
praxi, pfiCemz se odvolavd mimo jiné na aktualni legislativni ptedpisy. Diky
tomu se dati ukotvit a vymezit socialni pedagogiku v souladu s tim, jak se obor
realné vyviji. Ne nadarmo je piislusna kapitola ¢lenéna do dvou zakladnich
blokli — jeden se vénuje soucasné socialné-pedagogické teorii, druhy praxi.
Neni to prili§ obvyklé, diskusi nicméné takové tematické déleni posunuje
kuptedu. Velkou pozornost Prochdzka vénuje vymezeni profesniho profilu
socialniho pedagoga a jeho kompetenci. Zajimavé ptitom je, Ze autor kapitolu
vhodné doplnuje o empiricka zjisténi z vlastniho vyzkumného Setfeni zaméte-
ného na problematiku kompetenci socialnich pedagogi.

Pasaz vénovana souvislostem prostiedi a vychovy pak v zasadé kopiruje
klasické Krausovo pojeti, které dopliiuje. Mikro-, mezzo- a makroprostiedi jsou
vymezeny a popis jejich funkci je rozSifen o nastinéni soucasného stavu a
vyvojovych tendenci. Totéz se da fici i o dalSich kapitolach, které se vénuji
jednotlivym typim prostiedi (zejména roding, Skole a vrstevnické skupin€) a
jejich proménam. Diky nim ziskame dostate¢nou orientaci ve funkcich téchto
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zakladnich socidlnich instituci v dne$ni dobé. Vzhledem k tomu, jakymi pro-
ménami Skola, rodina i vrstevnické skupiny v poslednich desetiletich prosly, je
dobré, ze se tématu néjaka monografie po delsi dobé opét souborné vénuje a
aktualizuje jej. V souvislosti s popisem funkci socidlnich skupin autor neopo-
miji ani zasadni téma socializace, které v jinych publikacich casto chybi.
Zaroven upozornuje na nutnost podpory (nejen) socialni kreativity jedince.
Objevuje se také téma kulturniho prostfedi Cloveka, které je u nas zcela
opomijené. I v monografii M. Prochazky je vSak bohuzel tématem spise
okrajovym.

Jak jsme jiz zminili, velky dtraz klade M. Prochazka na souvislosti socialni
pedagogiky a socidln¢ patologickych jevl. V zavéru knihy vymezuje nékteré
hlavni problémy, jako jsou Sikana, vandalismus, zavislosti, zaskolactvi nebo
rasismus a zddraziiuje socialni rozmér jejich determinace. Zvlastni pozornost
vénuje souvislostem autority a rizikového chovani. Ukoly socialniho pedagoga
spatfuje jak v oblasti prevence, tak intervence. K tém se snazi podat ramcové
voditko. V této fazi text ptisobi moznad az piespiili§ prakticky, vhodnéjsi by
bylo zdtraznéni socidlniho rozméru vybranych problémi a ponechani hlubsi
analyzy uzce specializovanym textim. Pfesto je zvoleny pfistup prezentace
témat spojenych s rizikovym chovanim mladeze v ramci snahy o komplexni
pojeti monografie pochopitelna. V dalsich publikacich, které maji tendence stat
se ucebnicemi socidlni pedagogiky, obvykle tolik prostoru problematice
socialné patologickych jevli vénovano neni. M. Prochazka pfitom celé téma
vhodné zasadil také do prakticko-legislativniho kontextu, kdyZz zmifiuje mimo
jiné predpisy upravujici primarni prevenci na Skolach a ptiklady z praxe.
Navazuje opét na Kraustv teoreticky koncept socidlni pedagogiky jako oboru
s cilem rozvijet zdravy zivotni styl a sladit potieby jedince a spole¢nosti.
V zavéru kapitoly se zamysli nad moZnostmi socialniho pedagoga v oblasti
primarni prevence.

Publikace M. Prochazky ,,Socialni pedagogika“ je komplexnim textem
s velice Sirokym tematickym rozsahem. Az na drobné nedostatky pulsobi
prehledné a srozumiteln€. Poskytuje zakladni piehled o zaméteni teorie i praxe
socialni pedagogiky a miize byt vhodnym textem zejména pro studenty vyso-
kych skol, ale i pro dalsi zajemce. Zcela jisté se jedna o knihu, kterd Gspésné
reviduje pole plisobnosti socidlni pedagogiky a jeji soudoby kontext, coz je
nepochybné velmi uzite¢né a piinosné.

~ Lenka Hlavickova
Katedra pedagogiky Univerzity J. E. Purkyné, Usti nad Labem, CR
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