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UvVOD

Zbornik vedeckovyskumnych prac Acta Universitatis Matthaei Belii ¢. 13 nadvéizuje
na cyklus predchadzajucich vedecko-vyskumnych zbornikov, ktoré takmer kazdoroc¢ne
vydava Pedagogicka fakulta UMB v Banskej Bystrici.

Prispevky uverejnené v zborniku maju polytematicky charakter a odrazaja Specifické
zameranie katedier aich pracovnikov v oblasti pedagogickej, vedeckovyskumne;j
a publikacnej orientacie.

V Zborniku vedeckovyskumnych prac ¢. 12 st prezentované aj vysledky
vedeckovyskumnej ¢innosti ucitelov Pedagogickej fakulty UMB v grantovych projektoch
VEGA, KEGA a inych. Publikované prispevky maju teoreticko-empiricky rdz. Autori v nich
okrem teoretickej analyzy zvolenej problematiky priblizuja aj vysledky vlastnych
empirickych vyskumov.

V zévere si dovolujem vyslovit’ pod’akovanie vdzenym recenzentom, menovite prof.
PhDr. Erichovi Petldkovi, CSc., prof. PaedDr. Anne Hudecovej, PhD. aprof. PhDr.
Ludovitovi Visnovskému, CSc. za starostlivé posudenie prispevkov a pripomienky, ktoré
zvysili odbornu 1 formalnu Groven ich spracovania.

Verim, ze zbornik najde pozitivnu odozvu nielen na péde Pedagogickej fakulty UMB

v Banskej Bystrici, ale aj v mimofakultnej akademickej komunite a u odbornikov v praxi.

prof. PhDr. Jolana Hroncova, PhD.

vedeckéa redaktorka






PEDAGOGICKE SITUACIE V SKOLSKOM PROSTREDI
A MOZNOSTI ICH RIESENIA
PROSTREDNICTVOM SOCIALNEJ PEDAGOGIKY
TEORETICKE VYCHODISKA

Zlatica BakoSova

Abstrakt: Prispevok ponuka teoretické vychodiska interpersonalne ndarocnych pedagogickych
situacii. Vychadza z autorkinych skusenosti s vyukou Skolskej pedagogiky a z analyzy
pedagogickej praxe studentov pripravujucich sa na ucitel'sku profesiu. Je odrazom autorkinho
pedagogického poznania v oblasti socialnej pedagogiky, vedenia bakalarskych a diplomovych
praca na uvedenu problematiku. Je zamerany na typologiu situacii, aktérov situdcii,
objasnenie pricin ich vzniku a moznosti rieSenia. V zavere sa odvolavame na potrebu vyuzivat
profesionalny pristup v rieSeni situacii vychddzajuci zo slovenskej legislativy.

Abstract: The contribution offers the theoretical basis of interpersonal difficult pedagogical
situations. It's based on author’s experiences with education of school pedagogy and analysis
of pedagogical practice of students preparing for the teacher’s career. The contribution is the
result of author’s pedagogical knowledges in the social pedagogy and consulting of
bachelor’s and diploma works. It's centred on the typology of situations, participants of
situations, explaining of it's reasons and opportunities of it's solution. At the end of the
contribution we pay attention to using of professional access in the solution of situations

which originate from the Slovak legislation.

KPucové slova: interpersonalne narocné pedagogické situdcie, aktéri situdcii, riesiace,
neriesiace pristupy, profesiondlny pristup pedagogickych zamestnancov skol
Key words: interpersonal difficult pedagogical situations, participants of situations, solvable

and unsolvable access, professional access of pedagogical school employees;

Uvod

Zivot v §kolskom prostredi v 21. storoéi to nie je Zial’ to, o je prioritné: vychova
a vzdeldvanie kultarnej a gramotnej generdcie. To je aj rieSenie situacii, ktoré su
interpersonalne naro¢né, lebo sa dotykaju okrem aktérov vSetkych zacCastnenych: ucitelov

1 Studentov. Socidlna pedagogika, ktorej predmetom zaujmu je Clovek v prostredi ovplyvneny



vychovou reaguje na potreby $kol, na vyskyt rozliénych situacii a problémov, osobitne na
socidlne problémové spravanie sa Studentov, na vyskyt socidlno patologickych javov a nasilia
v Skole a na rozli¢né situacie, ktoré vznikaja v interakcii ucitel’ — Student.

O faktoch, ze v Skolach vznikaju rozlicné situicie a pribuda socialno problémové
spravanie sa ziakov a Studentov hovoria ucitelia zakladnych a strednych §kol. Svedc¢ia o tom
vyskumy, ktoré robia vedecki pracovnici vysokych §k6l pedagogiky, psychologie
a pribuznych odborov, vyskumy, ktoré realizuju doktorandi. Spolu so zovSeobecneniami
zisteni z diplomovych, bakalarskych a dizertaénych prac, ktoré sme za posledné obdobie
viedli, ponukaji nemilé svedectvo otom, ze v Skolach sa vyskytuje nasilie, zaskolactvo,
fajcenie, falSovanie ospravedlneniek, oneskoreny prichod do §k6l, neplnenie si zadanych tuloh,
nezdujem o vyucovanie, nevenovanie pozornosti ucitelovi. Je to vysledok poOsobenia
makroprostredia na osobnost, ale aj svedectvo socidlnej vyspelosti dneSnych mladych Tudi
otom, ako dokazu zit' a fungovat v Skolskom prostredi, aky maja vztah k autoritdm,
ucitelom, ako komunikuju a kooperujt.

Problémové spravanie sa Ziakov je interdisciplinirna — prierezova téma, ktora
zahfia poznatky pedagogiky, psycholdgie. Na jej vyskyte sa podiel’a nizka troven sociadlnych
kompetencii, ktoré je potrebné rozvijat u Ziakov 1 Studentov vSetkych stupiiov §kol. Ciel’om
nasho prispevku je terminologicky vymedzit' zédkladné pojmy, charakteristiky, typologie,
ktoré suvisia s problematikou pedagogickych situacii, ozrejmit’ pri¢iny tychto situacii, ktoré

suvisia s absenciou socialnych zru¢nosti a v zdvere ukdzat’ moznosti riesenia.

Typologia pedagogickych situdcii

K autorom, ktori sa zaoberaji problematikou patria: Cangelosi, Langova, Pafizek,
BartaloSova, BakoSova (2005, 2006, 2008) a dalsi. Situdcie pomenovavaju rozlicnymi
pojmami: pedagogické situacie, interpersondlne narocné situacie, nesStandardné pedagogicke
situacie. Dalsi autori Hroncova, Kraus, Sej¢ova, BakoSovd, Emmerova, KamaraSova,
Niklova, Hupkova, Liberanovd hovoria o socialno patologickych javoch v Skolskom
prostredi, ini, napr. GajdoSova, Herényiova, Siserova upozoriiujii na absenciu socidlnych
schopnosti deti a mladeze adavaju podnety k prevencii prostrednictvom utvarania

socidlnych zrucnosti.



Co myslime pod pojmom pedagogické situacie znazorfuje schéma ¢. 1.

PEDAGOGICKE SITUACIE

Interpersonalne
narocné ped.
situacie

Nestandardné
pedagogicke
situacie

pedagogické
situacie

Situacie, ktoré
stvisia so
socialno-

patologickymi

javmi

Pedagogické situacie su situacie v Skolskom prostredi, ktoré sa vyskytuji medzi ucitelom
a Studentom na vyuc€ovani aj mimo neho. Mdézu mat’ objektivu alebo subjektivhu podobu.
Objektivne situacie s tie, ktoré zahfiiaji wcastnikov, Cinnosti, podmienky, prostriedky.
Subjektivne su také, ktoré interpretujii Studenti zo svojho pohladu vytrhnutim niektorého
faktu z celkovej situdcie andsledne ho interpretuju. Takto napr. vymedzuje pedagogické
situdcie Langova (1992).

Nestandardné pedagogické situacie su také situdcie, ktoré nemaju oporu v Skolskych
normach a pred ktoré je ulitel’ Casto krat postaveny. Ucitel’ je situdciou zaskoCeny a musi na
flu reagovat’. Patizek (1989) sem zaradil protesty Studentov, nezhody medzi Studentmi, zasahy
z okolia, falSovanie ospravedIneniek. Cangelosi sem zarad’uje aj nezaujem Studenta o dianie
na vyucovani, nereagovanie Studenta na poziadavky ucitel'a, nespolupracujuce ruSivé
a neruSivé aj nerusivé spravanie.

Interpersonalne naro¢né situacie ( Langova, 1992) si podla autorky také, ktoré stavaju
vychovno-vzdeldvacim cielom do cesty vdzne prekdzky. Ide o situacie, ktoré prebiehaju
v nepriaznivych podmienkach Skolského prostredia aich nasledkom hrozi konflikt medzi

ucitelom a Studentom. Napr. neskoré prichody Studentov na vyucovanie, preplnené triedy,



situédcie, v ktorych Studenti nesplnia pozadované ulohy, situicie otvoren¢ho alebo skrytého
boja Studentov voc¢i ucitel'om. Situdcie zvyc€ajne vyustia v konflikt.

V sucasnosti vznikaja v Skolach osobitné situicie, na ktorych ma podiel existencia
socialno-patologickych javov v naSej spolo¢nosti. Faj¢enie, pitie alkoholu, drobné kradeze,
kontakt s drogou a d’alSie negativne javy su sucast'ou Zivota naSej spolocnosti.

Pric¢iny vzniku tychto situdcii mézu mat’ povahu vnutornu ivonkajSiu. Vnitorné
Cinitele, ktoré ich podmiefiuji maja korene v genetike. K vonkaj$im ¢initel'om patri rodina,
Skola, rovesnicka skupina, makroprostredie, masovokomunikané prostriedky. Z aspektu
Skolského prostredia patria k pri¢indm patria Studenti (ziaci) a ucitelia. Napr. Student zle
socializovany, pochadzajici zo socialne znevyhodneného rodinného prostredia, so slabSim
prospechom, s prejavmi agresivneho, asocidlneho spravania sa. Ucitel' s dominantnym
spravanim, ktory nedava priestor pre samostatnost Studentov, ktory nema navyky

kooperativneho spravania sa.

Pristupy ucitel’ov k interpersonalne naro¢nym pedagogickych situaciam
Aké su pristupy k interpersonalne naronym situdcidm? V teoretickej i1 praktickej rovine mézu

mat’ podobu rieSiacu a nerieSiacu.

Schéma ¢. 2 Pristupy ucitelov k pedagogickym situaciam
RIESIACE pristupy: NERIESIACE pristupy:
konStruktivne restriktivne
kooperativne agresivne

usmernujuce unikové

RieSiace pristupy su ziaduce spdsoby jednania, lebo posiliiuju navyky pozitivneho rieSenia
situdcie. Langova ich Cleni na konStruktivne, v ktorych sa ucitel’ spolu so Studentmi snazi
o rekonstrukciu problému.

Usmernujuce pristupy, v ktorych ide o usmerniovanie Studentov k existujucim pravidlam,
k etickym normam, k spolo¢ensky ziaducemu spravaniu sa.

Kooperativne pristupy zohladiujii zaujmy a potreby Studentov a vyjadruju zostladenie so

spolo¢ensky Ziaducim spravanim.

NerieSiace pristupy — maji podobu restriktivnych opatreni ulitela voci Studentom,
orientuje sa na negativne spravanie sa Studentov a kona z pozicie ,,ja ucitel*. Dalej maja

agresivnu formu prejavu, v ktorej sa nebert do uvahy zdujmy a potreby ziadnej zo




zucCastnenych stran, ale ucitel’ jednd pudovo, nekorektne voci Studentom, ktori porusili normu.
Ugitel’ mbze pouzivat ironizovanie, zosmiesiovanie $tudenta. Dal3i neriesiaci pristup je #nik.
Ucitel’ sa vyhyba problému, odklada rieSenie. Dava tak najavo, Ze sa mu pripad nechce riesit’,
zl'ahCuje ho tym, ze ho berie ako neexistujici. VSetky nerieSiace pristupy st nevhodnym
prikladom pre Studentov, nevedu k pochopeniu problému, h'adaniu moznosti ako ho riesit’.

Ukazuji Studentom cestu, ze ak vzniknl interpersonalne naro¢né situacie, mézu sa spravat
nevhodne, ich sprédvanie sa nebude rieSené apovazované ako neziaduce, ¢im sa

v opakovanych situéciach posilni neziaduce spravanie sa Studentov.

Profesionalny pristup v rieSeni pedagogickych situacii

Spolocenské ocakavania od uclitelov profesiondlne pristupovat k rieSeniu
pedagogickych situacii je o¢akdvanie na mieste. Ak si vSak polozime otdzku, ¢o 21. storocie
pozaduje a ocCakava od uclitela, musime objektivne uznat, Ze je toho viac, ako je to
osobnostne tnosné.

Ucitel’ je bol a,bude” spolahlivym, ochotnym a otvorenym ucit’ sa, pracovat na
vlastnej sebavychove tak, aby pripravil mladu kultirnu generaciu do zivota. Bez schopnosti
branit’ sa, ocakdvat, mat prdvo acas na d’alSie vzdelavanie, bez ndroku na adekvatne
finan¢né 1 spoloCenské ohodnotenie. Jednou zmoznosti, ktord sa v stcasnosti Skolam 1
ucitelom ponuka je Zdakon o pedagogickych zamestnancoch skol (2009), ktory ponuka
moznost, aby sa na zlepSovani kvality Zivota Skoly podielali pedagogicki zamestnanci a to
prostrednictvom prevencie, poradenstva, intervencie a d’alSich moznosti. Prave ini
pedagogicki zamestnanci by mali pomdct’ ucitelom zdkladnych aj strednych $kol v rieSeni
vSetkych pedagogickych situdcii. Okrem legislativneho ukotvenia sme sa problému venovali
aj vyskumne. V roku 2004 sme zorganizovali vedecku konferenciu ,,Socidlny pedagog®,
z ktorej zbornik vySiel vroku 2006. Bol to prvy pokus o zosumarizovanie vedeckych
poznatkov a potrieb socidlnych pedagéogov SR o profesii socidlny pedagoég. Na tu
nadvdzovali vedecké aktivity dal§ich fakalt a osobnosti socialnej pedagogiky (Hroncova,
Emmerova, Niklova, KamardSova, Hatar, Svetlikovd, Komarik, Alberty, Zelina a d’alsi).
V roku 2008 sme publikovali v monografii Socidlna pedagogika ako Zzivotna pomoc
(Bratislava, 2008) cast’ Socialny pedagog v skole, ktord poukazuje na mozné cinnosti
socidlneho pedagoga v Skole smerom k Studentom, ucitelom a rodi¢om.

Zarovenn sme vroku 2008 - 2009 na FF UK v Bratislave v rdmci vyskumnej tlohy
VEGA 1/3645/06 ,,Vyzvy znalostnej a uciacej sa society pre edukologicku koncepciu

a implementdaciu inovacnych zmien v slovenskom skolstve* (zodpovedny riesitel’ prof. PhDr.



S. Svec, CSc.) riesili ¢iastkovi vyskumnt alohu ,.Socidlny pedagég v skole*. Spolu s inymi
autormi SR sme preukazali potrebu profesionalizovat’ a institucionalizovat’ profesiu
socidlny pedagdg v $kolskom prostredi. Uvedenou tilohou sme pokracovali aj v CR vedenim
diplomovej prace (Ceresiiova, 2011). V sucasnosti vedieme doktorsku dizertaciu na tému
Socialny pedagog v skolskom prostredi (Zemancikova, 2008 —2012).

Vsetky uvedené¢ vedecké aktivity upozoriiuji na potrebu profesie socialneho pedagdga
v Skole. Aké kompetencie ma socidlny pedagdg, preCo je profesia potrebna a ako moze
pomoct’ v Skole v pedagogickych situdciach?

Zakladné kompetencie socialneho pedagoga (BakoSova, 2008, s. 193) sme vymedzili
tieto — edukacna, sebavychovy, sebavzdelavania, kompetencia poradenstva, prevencie,
manazmentu, prevychovy. Hatar (2010) priradil socialno-edukacne diagnosticku
a prognostickt, kompetenciu socidlno vychovnej prevencie, intervencie, terapie, kompetenciu
komunikaént, socidlnu a resocializa¢nu, integracno - kompenzacni, osobnost’ aktivizujucu,
kompetenciu osobnost’ stabilizujicu a usmeriiujucu, kompetenciu socidlno-pedagogického
vycviku, vedecko-vyskumnu kompetenciu.

Vsetky kompetencie je mozné uplatnit’ v pedagogickych situaciach. Jenou z moznosti
v ramci Sirokych a viacerych kompetencii socidlneho pedagdga je priprava programov. Moze
ist o programy preventivne zamerané na eliminaciu socialno-patologickych javov ale aj
o programy zamerané na rozvijanie absentujucich socidlnych zrucnosti Studentov ale aj
ucitelov. To, ze v praxi §k6l st mnohé bariéry (nepoznanie profesie, ekonomické dovody,
neschopnost’ pochopit’, ze investicia sa vrati v podobe znizenia problémov), ktoré znemoziuja
prijat’ na Skolu socidlnych pedagbga je realita.

Co s socialne kompetencie? Nakoneény, Vizdal, ich charakterizujii ako spdsobilosti,
ktoré ovplyviiuju sociadlnu obratnost’ (social skill), resp. Sikovnost’, ktort jedinec uplatiiuje pri
jednani slPudmi, pri presadzovani svojich zaujmov. Uroveii rozvinutosti socidlne;
kompetencie ovplyvituje uspesnost’ v jednani s 'ud'mi 1spesnost’ v zivote. Ide o socidlno-
komunika¢né zru¢nosti verbalnej a neverbdlnej urovne, schopnost’ prijimat podnety
a schopnost’ usmerfiovat’ komunikaciu. Ak si postavime otazku kto vzdeldva a vycvicuje
Studentov a ucitel'ov v schopnosti byt socidlne kompetentny, odpoved’ je skromna. Moznosti
su sice v rodine a v Skole.

Stucasna Skola v SR mdze reagovat na vyzvy a podnety poznatkovej spoloCnosti a

vyuzit’ moznosti kompetentného profesionalne vzdelaného socidalneho pedagoga.



Program na vycvik socialnych kompetencii:

Existuje mnoZstvo zahrani¢nych i1domadacich programov, ktoré moézu eliminovat
neziaduce spravanie sa autvarat navyky kooperacie. Napr. Program vychovy
k prosocialnosti, R. Olivara, Program univerzity v Barcelone: Child development program na
vychovu k prosocidlnosti, Srdce na dlani (Heréniyovéa, GajdoSova) ako ucebna pomdcka
vychovy k prosocialnosti k vyuke etickej vychovy. Zaujimavy je certifikovany program
vyuzivany v USA, Novom Z¢lande, Velkej Britanii: The Incredible Years utvoreny
riaditel’kou Kliniky rodi¢ovstva vo Washingtonskej univerzite. Ide o komplexny program na
podporu socidlnych kompetencii, znizovanie urovne agresivity (Webster-Stratton, Reid,
2005).

Podla (Siserovej, 2011, s. 54), ktora utvorila vlastny Intervenény antiagresivny
program (IAP), tvrdi, Ze tedria socidlneho ucenia sa mdéze ovplyvnit’ socidlne spravanie sa
¢loveka. Navrhuje moznosti ako utvarat’ socialne kompetencie (upravené BakoSova, 2011).
Rozvijat’ socidlne kompetencie prostrednictvom socidalnych vzt'ahov uCenim sa a zaroven
postupnym utvaranim navykov.

VyuZivat’ reciprocny determinizmus, ktory podporuje sebareguldciu, poskytuje moznost’
overit’ si, ako urCitd forma spravania sa vyplyva na druhych, poskytovanim spétnej vizby.
VyuZivat’ modelovanie — vytvarat modelové situdcie modelovanim rieSenia problému. Tym
sa poskytne moznost' ulit’ sa cez skusenost inych. Situdcie budi spracované tak, aby
dochadzalo k posiliiovaniu prosocidlneho spravania sa a k oslabovaniu egocentrického a lebo
agresivneho sprévania sa.

Podpora sebaucinnosti — modelovanie pozadovaného spravania sa, posiliiovanie,
monitorovanie vSetkych foriem spravania sa.

Oceriovanie pozitivnych foriem spravania sa, vyuzivanie skupinového ocenenia,
sebahodnotenia, hodnotenia inymi.

Je to len jeden z prikladov, ¢o moZe byt obsahom programov na moZznosti ako riesit’
pedagogické situdcie v Skole. Pred socialnymi pedagdégmi stoji v d’alSej etape rozvoja
socidlno-pedagogickej tedric etapa tvorby programov, ktord budu dolezitym faktorom
stabilizacie a harmonizacie osobnosti, ¢o je hlavny ciel’ socidlnej pedagogiky ako zivotnej

pomoci.

Zaver
Stucasna poznatkova spoloc¢nost’ zvySuje naroky na ucitelov. Aby mohol ucitel’ plnit

svoje prioritné poslanie na vSetkych stupnioch §kol ktoré prindSa doba, moze vyuzit' na



rieSenie pedagogickych situacii Standardnych, neStandardnych, interpersonalne narocnych,
socidlno-patologické javy v Skole profesionalneho odbornika — socidlneho pedagdga, ktorého
¢innost’ je legislativne zakotvend v Zakone o pedagogickych zamestnancoch §kol z roku 2009.
Socialny pedagdg v Skole spolu s inymi odbornikmi moze utvéarat programy na eliminéaciu

neziaduceho spravania sa a utvarat’ navyky riesiacich pristupov.
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PODMIENKY ROZVIJANIA INFORMACNYCH KOMPETENCII
DETI PREDSKOLSKEHO VEKU V MATERSKYCH SKOLACH

Eva Balazova

Abstrakt: Prispevok sa zaobera podmienkami rozvijania informacnych kompetencii deti
predskolskeho veku z pohladu poziadaviek vedomostnej spolocnosti a medialne saturovanej
doby. Informacné kompetencie reflektuje ako sucast vzdelanostného modelu absolventa
v zmysle zdavizného kurikuldrneho dokumentu — Statny vzdelavaci program pre predprimdrne
vzdeldavanie ISCED (. Pri rozvijani informacnych kompetencii deti v institucionalnej edukacii
sa - okrem materidlno-technického vybavenia materskej Skoly - ako rozhodujuci faktor
ukazuje ucitel s rozvinutymi odbornymi a psycho-didaktickymi i medidalnymi kompetenciami.

Abstract: The paper deals with the development of IT skills of pre-school children from the
perspective of the current requirements of the educated society and media-saturated period. It
reflects IT skills as part of the graduate education model in terms of binding curriculum
document - State educational programme for pre-primary education ISCED 0. In developing
the IT skills of children in institutional education - besides material-technical equipment of
the kindergarten - the teacher with advanced technical and psycho-didactic and media

competencies shows as a decisive factor.

KPucové slova: informacné kompetencie, deti predskolského veku, preprimarne vzdelavanie,
digitdlne technologie, medialna vychova, kompetencie ucitela.
Key words: IT skills, pre-school children, pre-primary education, digital technologies, media

education, teacher competencies.

Prostrednictvom digitalnych technologii komunikuja uZ nielen l'udia, ale aj samotné
pristroje a technologie, a tak akoby sa stierali hranice medzi ,,online* a ,,offline*. Zmeneny
sposob komunikdcie sa odrdza 1 vo vonkajsSej podobe jej prostriedkov, ktoré uz davno nie st
pevne fixované; su mobilnejSie, mensie a Coraz vykonnejSie, takze mozu prenasat’ obrovske
objemy informacii. Informéacie v rdoznej miere zasahuju vSetkych recipientov vratane deti
a mladeze, na Co reaguje medidlna vychova, ktorej cielom je nadobudnutie medidlnych
kompetencii - zru€nosti nardbat’ s médiami, schopnosti prijimat, analyzovat’ a interpretovat

mediované obsahy ¢i spdsobilosti aktivne sa zucastiovat komunikacie. Medidlne



kompetencie zahtnaju informacnu aj komunikacnu gramotnost, bez ktorych sa dneSny ¢lovek
zaobide iba tazko. Obe gramotnosti stvisia s digitadlnymi technoldgiami, a preto je vhodnejSie
hovorit’ o digitalnej gramotnosti, ktord podl'a 1. Kalasa (2010), predstavuje znalosti, zrucnosti
a porozumenie pre primerané, bezpecné a produktivne pouzivanie informacii a digitdlnych
technologii na u€enie sa, pozndvanie, v zamestnani a v beznom zivote.

V désledku dynamického rozvoja digitalnych technologii je neustaly narast, az prebytok
vSadepritomnych informacii. V takejto medialne saturovanej dobe je Clovek vystaveny tlaku
informacii a/alebo aj dezinformacii z réznych zdrojov. Tyka sa to aj deti v predskolskom
veku, ktoré bezne prichddzaji do kontaktu s digitdlnymi technologiami v rodine, v SirSom
socidlnom ako aj v materskej Skole; tieto prostriedky ich sprevadzaji od najatlejSieho veku
a ovplyviiuju ich po cely Zivot. Preto sa stotozitujeme s presvedc¢enim odbornikov, ktori chapu
nové technoldgie ako vyznamny socializacny faktor. J. Pricha (2009) konStatuje, ze média sa
stavaju rozhodujiicou inStitiiciou socializacie ¢loveka a jeho identifikdcie so spolo¢nostou.
V tomto zmysle su instituciou, ktord zrejme v mnohom dokéze zatienit’ rodinu 1 Skolu. Preto
sa ich vplyvu na deti a mlddeZ venuje pozornost’ jednak z obav z ich moZného destruktivneho
vplyvu na proces edukacie a dospievania, a v naddeji na ich mozné vyuzitie v tomto procese.
Jednou z moznosti je medialna vychova, ktord sa postupne zaclenuje do obsahu vzdelavania
na vSetkych typoch a stupnioch $kol uz aj na Slovensku. V preprimdrnej edukacii vytvara

priestor na rozvijanie informacnych kompetencii deti.

Informacné kompetencie deti v predSkolskom veku

V zmysle Statneho vzdelavacieho programu pre predprimérne vzdelavanie ISCED 0
(dalej SVP) sa v materskych $kolach rozvijaju psychomotorické, osobnostné, socilne,
komunikativne, kognitivne, u¢ebné ako aj informacné kompetencie deti. Zavazny kurikularny
dokument zadefinoval, Ze ,,informa¢né kompetencie sa chapu ako praca s informaciami
a z obsahového hl'adiska st prepojené s obsahom medialnej vychovy.* (V. Hajdikova a kol.
2008, s. 59) V obsahu preprimarneho vzdelavania st zaradené prierezoveé témy ako medidlna
vychova, praca s informaciami ¢i informa¢no-komunikacné technologie, prostrednictvom
ktorych. by malo dieta zvladnut' elementarne zadklady prace s pocitacom a malo by byt
oboznamené s detskymi edukaénymi programami. Zamerom autorov dokumentu bolo
vytvorit’ podmienky na skvalitnenie edukacie prostrednictvom digitalnych technolégii, ktoré
su ponimané ako prostriedok na dosahovanie ciel'ov (zadefinované ako vykonové Standardy).
Tak napr. v tematickom okruhu ,,JJa som* je v perceptudlno-motorickej vzdeldvacej oblasti

vykonovy Standard zvladnut' na zéklade ndpodoby aslovnych inStrukcii dospelého na



elementarnej Grovni précu s pocitatom — pracovat’ s detskymi edukacnymi programami.
Spravnym pouZzivanim digitalnych technologii sa popri informaénych rozvijaja aj dalSie
kompetencie, predovSetkym zéklady kritického myslenia, zaklady tvorivého myslenia, u¢ebné
kompetencie a v neposlednom rade aj komunikativne a socidlne kompetencie deti. Statny
vzdelavaci program vytvoril vel'mi dobry rdmec na to, aby sa v materskych Skolach
prostrednictvom skolskych vzdelavacich programov pontkali detom rozSirujuce vzdelavacie
ponuky, ktorych sucastou je rozvijanie informacnej alebo digitalnej gramotnosti. (V.
Hajdukova, 2010)

Rozvijanie informaénych kompetencii deti v preprimarnom vzdelavani je podmienené
viacerymi faktormi. V prvom rade su potrebné primerané priestorové podmienky, materialno-
technické a technologické vybavenie, tzn. hardvér a softvér urceny Specidlne pre materské
Skoly a rovnako dolezité st i personalne podmienky. Podla SVP je su¢astou materialno-
technického vybavenia materskej Skoly didaktickd, audiovizudlna a vypoctova technika. Aj J.
Pekarova (2009) zdoraziiuje pri integracii digitdlnych technologii do preprimarneho
vzdelavania aspekt materidlny (aké technologie pouzivat), organiza¢ny (Co treba zabezpecit
pre uspeSnu pracu snimi), bezpeCnostny (aké rizika moze mat pouzitie digitalnych
technologii a ako ho zohladnit’ vo vlastnej praci ¢i priestore triedy) a didakticky (akym
sposobom pracovat’ s detmi s podporou digitalnych technologii tak, aby sme vytvorili
podmienky pre komplexny rozvoj osobnosti dietata). Za vhodné rieSenie priestorovych
podmienok na realizaciu rozSirenej vzdelavacej ponuky vyuzivanim digitdlnych technologii
pri stimulovani osobnostného rozvoja deti mozno povazovat pocitacové/digitalne centra
v beznej triede. V tomto pripade zostane zachovana poziadavka rovnomerného a celostného
rozvoja osobnosti deti. (V. Hajdukova, 2010) Inou alternativou st S$pecializované ucebne,
pripadne digitdlne kutiky vybavené pocitatmi s periférnymi zariadeniami. Ide pritom o
vstupné zariadenia - kldvesnica, mys, skener, graficky tablet a. 1., ktoré spracuji informacie,
zmenia ich na digitalne udaje a prenest do pocitaca a vystupné zariadenia - monitor, tlaciaren,
dataprojektor, reproduktory, slichadld ai., ktoré prenaSaju digitalne tdaje z pocitata do
redlneho sveta. Aby tieto zariadenia mohli byt pouzivané v preprimarnej edukacii, musia byt
vybavené primeranym systémovym a aplikacnym softvérom. Edukacny softvér vhodny pre
deti v predskolskom veku vyuziva zivSie a pritaZlivejSie formy spracovania informacii
uplatnenim zvuku, animacie, textu, obrazkov, autentickych fotografii, videosekvencii, prvkov
interaktivity ¢i hry tak, Zze pdsobi na vSetky zmysly. Navyse interaktivne programy vyzaduju,
aby sa dieta aktivizovalo v procese ucenia sa, ¢o umoziuje l'ahSie pochopit, osvojit’ si a

zapamitat’ nové poznatky. Existuje mnozstvo kvalitnych eduka¢nych programov vhodnych



pre deti v predikolskom veku, ako napr. Cirkus Sasa Tomdsa, Veseld Skélka Lienka,
Revelation Natural Art (RNA) a d’alSie, ktoré predstavujii Siroky a otvoreny potencial pre
hravé detské ucenie sa. DokaZu ho vSak naplno vyuzit’ len ucitelia, ktori su na to pripraveni.
Totiz aj pri najoptimédlnejSom priestorovom, materidlno-technickom a technologickom
vybaveni MS je urdujucou podmienkou rozvijania informa¢énych kompetencii deti
v preprimarnom  vzdelavani ucitel srozvinutymi odbornymi, psycho-didaktickymi
1 medidlnymi kompetenciami. Takyto ucitel dokaze vybrat spravne edukacné programy,
pouzivat’ internet, vyhl'adavat’ a spracovat’ informacie a méa schopnost’ efektivne vyuzivat aj
d’alSie sluzby a moznosti, ktoré digitalne technologie ponukaji. Digitdlne gramotny ucitel’ je
schopny systematicky a bezpecne integrovat’ digitdlne technoldgie do vzdeladvania tak, aby
boli prostriedkom rozvijania informaénych a aj d’alSich kompetencii predSkoldkov. Ucitelia
maju pritom viacero moznosti ziskat’ pocitacovu ¢i digitalnu gramotnost’, ktorej rozvoj sa uz
dlhsiu dobu ststred’uje okolo European Computer Driving Licence (ECDL). Uspesni
absolventi ECDL testovania ziskaju doklad o dosiahnuti medzinarodne uznavanej kvalifikacie
pre pracu s pocitatom, pri¢om certifikat ECDL je v ramci Statov Eurdpskej unie pouzivany
ako §tandard zékladnej poéitatovej vzdelanosti. (J. Kapounova akol., 2006) Dalsou
prilezitost'ou je narodny projekt Vzdelavanie pedagogickych zamestnancov materskych Skol
ako sucast reformy vzdelavania ako efektivny systém celozivotného vzdelavania rozvijania
kla¢ovych kompetencii pedagogickych zamestnancov materskych §kol v stlade s aktualnymi
a perspektivnymi potrebami vedomostnej spolo¢nosti. V zmysle projektu (a aj podla A.
Krommerovej, 2010) by absolventi — u¢itel’ky v materskych Skoldch mali ovladat’
- prdcu s textom: sucastou je tvorba dokumentov, upravit, ulozit, otvorit, vytlacit
a skontrolovat’ dokument,
- prdca s internetom: posielat’ a prijimat’ e-maily, prezerat’ si rézne webové stranky,
- prdca s digitalnym fotoaparatom: pracovat’ s prislusenstvom na fotoaparate, spravne
ho vediet obsluhovat’, stahovat fotky do pocitata, pomenovat’, ulozit, zmazat
a upravovat’ fotografie,
- prdca s multimédiami a tvorba prezentdcii: pouzivat zakladné nastroje pre tvorbu
a spracivanie multimedialnych suborov — nastroje na pracu so zvukom, vytvorit
animaciu a video. Pouzivat’ slichadla pri praci so zvukom...a d’alej rozvijat’ pocitacovl
gramotnost’. Pri tvorbe prezentacii spravne vyuZivat a vytvarat prezentacny program.

Ucelne vytvarat’ prezentécie, pracovat’ s obrazom a zvukom,



- prdca s digitalnymi hrackami a softvérovym prostredim: softvérové prostredie tvoria
programy pre deti, ktoré¢ rozvijaji matematicku, jazykovu, Citatel'ski... gramotnost’

(napr. Cirkus Sasa Tomasa, Alenka a veci okolo nas, Alik a d’alSie).

Utelné uplatiovanie digitalnych technoldgii v preprimarnom vzdelavani je okrem
zrucnosti ucitelieck podmienené aj ich celkovym postojom k novym médiam a chdpanim ich
moznosti, ¢im mame na mysli najmi zdravotné hl'adisko v SirSich stvislostiach. Pre bezpecné
vyuZzivanie digitdlnych technologii v materskej Skole I. Kalas (2010) odporutca:

- kvalitnym ergonomickym prostredim zabezpecit tvorivé edukacné a hrové prostredie,
- zabezpecit primerané mnozstvo hraciek a u¢ebnych pomdcok,

- reSpektovat’ hrové obdobie dietata predskolského veku,

- dodrziavat’ prava dietat’a — pravo na hru, na oddych,

- ulah¢it’ dietat'u dostupnost’ k pomdckam a hrackam s digitdlnymi technologiami,

- umoznit detom vlastné pracovné tempo apoznavanie vlastnych moznosti

s digitalnymi technolégiami,

- aplikovat’ zmysluplné aktivity s vyuZivanim digitalnych technologii.

Citlivo vybrany a systematicky pouzivany edukacny softvér v preprimarnom vzdelavani
poméha napliat’ poslanie materskej 8koly; poskytuje novii kvalitu hry a prostriedok rozvijania
informacnych a d’alSich kompetencii deti. Pri hodnoteni jednotlivych podmienok rozvijania
informacnych kompetencii deti v predskolskom veku je vSak zlozité ur¢it’ presni mieru ich
vyznamnosti. Da sa povedat, Zze su vSetky rovnocenné aiba ich spoluposobenie umozni

ddsledne uplatnit’ potencial digitdlnych technologii v preprimarnom vzdelavani.

Vyskum podmienok rozvijania informacnych kompetencii deti predskolského veku
Digitalne technoldgie, internet, inteligentné siete ¢i mobilné komunikacné prostriedky
maju temer neobmedzené mozZnosti vo formalnom vzdeldvani. Predvidavo dneSnu realitu pred
¢asom naznacoval M. Zelina (2004, s. 201) konstatovanim, ze ,,JCT prostriedky st schopné
v mnohych aspektoch nahradit’ u€itel’a a nasledne aj Skolu. ESte nevieme, ¢i a v akom rozsahu
je to vhodné a prospesné pre deti a ich zaradenie do spolo¢nosti.“ Dnes sa uz s istotou da
tvrdit’, ze digitalne technologie sa uplatituja v edukacénej praxi, pretoze ,,na jednej strane je to
trend a poziadavka informac¢nej spoloc¢nosti, na strane druhej moznost’ didaktického vyuzitia
pocitata na dosahovanie cielov vyucby.“ (M. Visiovska, 2009, s. 186) V naznacenych
suvislostiach sa vynaraji mnohé otazky, ktoré¢ boli aj podnetom na realizdciu SirSie
koncipovaného vyskumu s cielom zistit’ a popisat’ stav rozvijania informaénych kompetencii

deti predskolského veku. V prispevku uvadzame Ciastkové zistenia o podmienkach rozvijania



informacnych kompetencii deti v preprimarnom vzdelavani; priblizujeme vysledky Setrenia v
problémovych okruhoch:
1. materialno-technické a technologické vybavenie materskych $kol (d’alej MS),

2. digitalna gramotnost’ pedagogickych zamestnancov a zaujem o jej d’alSie skvalitiiovanie.

Vyskumné metody a techniky

Vyskumny néstroj bol autorsky dotaznik, z ktorého 25 poloziek bolo zameranych na
ziskanie tdajov potrebnych na posudenie podmienok rozvijania informac¢nych kompetencii
deti v preprimarnom vzdeldvani. Pri ich konStrukovani sme zohl'adiiovali pocet a typ poloZiek
zameranych na obe problémové oblasti. Zberu empirickych udajov predchédzal predvyskum;
dotaznik nebolo potrebné upravovat’. Pri spracovani ziskanych tidajov sme pouzili zakladné
matematicko-Statistick¢é metddy, tabulky a grafy. Vysledky sme interpretovali na zéklade

konfrontécie tedrie so ziskanymi empirickymi udajmi.

Charakteristika vyskumnej vzorky

Vyskumnt vzorku tvorilo 120 pedagogickych zamestnancov MS v Banskobystrickom,
Bratislavskom, Kogickom, Nitrianskom, Tren¢ianskom, Trnavskom, PreSovskom a Zilinskom
kraji. Vyskumna vzorka vznikla ndhodnym vyberom. Dotaznik sme zaslali na e-mailové
adresy MS, no ich navratnost bola vel'mi nizka (18,33 percent). Zber empirickych idajov sme
nadvédzne uskutocnili osobnou administraciou dotaznikov v Banskobystrickom, Bratislavskom
a KoSickom kraji. Navratnost kompletne vyplnenych, ateda spracovatelnych, dotaznikov
bola 85,71 percentna. Podl'a lokalizacie MS pracuje 60,53 percent respondentov v mestskych
MS a 39,47 percent posobi v MS na vidieku. Podla zriadovatela MS z celkového poctu
respondentov az 90,80 percent pracuje v Statnych MS, 5,26 percent respondentov
v stikromnych MS a 3,94 percent pdsobi v cirkevnych MS. Vekové rozmedzie respondentov
je od 22. roku do 61. roku Zzivota, ich priemerny vek je 43 a pol roka. Podl'a najvyssieho
ukonc¢en¢ho vzdelania ma 63,16 percent respondentov stredoskolské odborné vzdelanie.
VysokosSkolské vzdelanie ma 36,84 percent respondentov; ztoho bakalarske Stidium
absolvovalo 13,16 percent respondentov a magisterské studium ukoncilo 23,68 respondentov.

Podl'a pohlavia ide o homogénnu vyskumnua vzorku; v subore nebol ziaden muz.



Vysledky vyskumu a ich interpretacia
1. Priestorové, materidalno-technické a technologické vybavenie materskych $kol

Jednym znutnych predpokladov rozvijania informaénych kompetencii deti
v preprimarnom vzdeldvani st vhodné priestorové podmienky, materidlno-technické
a technologické vybavenie MS. Samostatne sme sledovali umiestnenie digitalnych technolégii
v priestoroch MS ako aj ich hardvérové isoftvérové vybavenie. Zakladnu informaciu o

vybavenosti MS digitalnymi technolégiami poskytuje G1.

G1 Vybavenost’ MS

10,20% 2,04%

0
33.67% 54,08%

B vel'mi dobré vybavenie

M Standardné vybavenie
zastarand vypoctova technika

B ziadne

Z vyhodnotenia vyskumného materidlu vyplyva, ze v sUcasnosti je uz viac ako
polovica MS nadstandardne vybavend digitalnymi technolégiami a len zanedbatelny podet je
zariadeni, v ktorych tieto prostriedky chybaji. Podrobné analyza a porovnanie d’alSich udajov
o sledovanej skuto¢nosti preukézali, Ze nie su zasadné rozdiely vo vybavenosti MS podla
lokalizacie zariadeni, podla regionov alebo zriadovatela. Podobna situdcia medzi
jednotlivymi MS je aj v umiestneni digitalnych technoldgii v priestoroch zariadenia. Prevazna
vagsina (87,75 %) respondentov potvrdila, Ze v MS maju vybudované funkéné poéitadové,
resp. digitdlne centrd. Podstatne menej (10,21 %) respondentov uviedlo, ze digitalne
technologie st umiestnené v triedach. Iba 2,04 percent respondentov tvrdilo, ze v priestoroch
MS nemaju vybudované pocitatové/digitalne centrum; d’al§im Setrenim sme zistili, Ze v
tychto pripadoch sa poéitad nachadza v kancelérii riaditelky. V savislosti s vybavenim MS
digitdlnymi technologiami sme zistovali aj ich hardvérové a softvérové vybavenie. Najviac
(73,28 %) respondentov uviedlo, Ze v MS maja pocita, tladiareti a digitalny fotoaparat, teda
prvky, s ktorymi sa stretivaju najéastej$ie aj mimo MS. Zaujimavé je tieZ zistenie, Ze

respondenti v polootvorene] polozke nevyuzili moZznost’ konkretizovat pouzivany hardvér



a softvér (hardvér ako technické vybavenie pocitaca a jeho komponenty, resp. jeho periférne
zariadenia a softvér ako programové vybavenie pocitaca). Uvedena skutocnost modze byt
prejavom jednak lahostajného, resp. neddsledného pristupu respondentov k vypliianiu

dotaznika, no mdze byt aj dokazom nizkej ¢i chybajicej digitalnej gramotnosti ucitelov.

2. Digitilna gramotnost’ pedagogickych zamestnancov MS

Existuji rézne procediry posudenia trovne digitdlne; gramotnosti. V sulade s
celoeuropskym trendom sme ako hlavné hodnotiace kritérium zvolili certifikat ECDL
(Europsky vodi¢sky preukaz na pocitace). Znepokojivé je zistenie, Zze iba 3,06 percent
respondentov su drzitelmi opravnenia ECDL. KedZe st r6zne moznosti nadobudnutia
digitalnej gramotnosti, zistovali sme sa aj ostatné formy ziskania sposobilosti pracovat
s digitdlnymi technoldgiami. Z vyhodnotenia vyskumného materialu je zreymé, ze respondenti
v priprave na povolanie dostali len minimalne zéklady digitalnej gramotnosti. Vyplyva to zo
skuto¢nosti, Ze iba podla 10,20 percent respondentov nadobudlo v priprave na povolanie
porozumenie digitalnym technologiam. Ak zoberieme do Uvahy, Ze najpocetnejSie zastupenie
vo vyskumnej vzorke maju respondentky vo veku od 45 do 55 rokov, ide o celkom prirodzeny
jav. Najviac (72,45 %) respondentov uviedlo, Ze v priprave na povolanie nadobudli poznatky
v oblasti digitalnych technologii apodla 17,35 percent respondentov ziskali aj potrebné
zrucnosti. Neustadly rychly rozvoj digitdlnych technologii vSak nuti kuvahe, ¢i
sebahodnotenie digitalnej gramotnosti respondentov je skutocne objektivne. Avsak ani vysoka
urovenn digitalnej gramotnosti ucitelov eSte nie je zarukou kompetentného uplatiiovania
digitalnych technoldgii v preprimarnej edukacii. DoleZity je zaujem uciteliek o inovécie a ich
postoj k novym prostriedkom edukécie. Su to podnety na rozvijanie digitdlnej gramotnosti
samostidiom, on-line Stidiom ¢i absolvovanim Specifickych programov v ramci
kontinualneho vzdelavania. O zapojenosti respondentov do vzdelavacich programov

vypoveda G2.



G2 Ucdast’ na kontinualnom vzdelavani

10,20%

21,43%

68,37%

W absolvovala
B neabsolvovala
vzdelavam sa v su¢asnosti

Udaje v grafe dokumentuju, Ze prevazna &ast’ respondentov neabsolvovala Ziadne
programy v oblasti digitdlnych technologii v rdmci kontinualneho vzdeladvania. Svoje odborné
a psycho-didaktické kompetencie si tymto spdsobom doplnilo iba 10,20 percent respondentov.
Pozitivne je, ze svoju digitdlnu gramotnost’ si rozSiruje pomerne vel'ky pocet respondentov.
Ked’ze sa v sucasnosti realizuje narodny projekt Vzdelavanie pedagogickych zamestnancov
materskych $kol ako sucast reformy vzdeldvania zamerany na ziskanie, rozSirenie C¢i
skvalitnenie digitalnych kompetencii, sledovali sme ucast respondentov prave vo
vzdelavacom programe Digitalne technologie v materskej skole. Ciel'ovou skupinou programu
su ucitelia v materskych Skolach, atak sme najvacsi zadujem ocakavali o tento program.
Analyza vyskumného materialu vSak preukézala iba poskromnii zapojenost’ respondentov.
Niektori respondenti podotkli, Ze na vzdelavanie v tomto programe st prihldseni, ale zatial’ sa
vich regione nezrealizoval, resp. sa prave uskutocnuje ale neboli doii zaradeni. V tejto
suvislosti nas zaujimali skusenosti a nazory respondentov na tento program. Absolventi, resp.
aktualni tUcastnici vzdelavacieho programu hodnotili projekt vel'mi rozdielne. Najviac
respondentov zastdva nazor, Ze tvorcovia programu reSpektovali didakticki zésadu
primeranosti v stvislosti s rozsahom 1obsahom vzdeldvania. Niektori respondenti ho
hodnotili ako prili§ naro¢ny, ini ho pokladaji za malo efektivny. Ako vel'mi dobry hodnotili
program iba dvaja respondenti. Za najvicsie slabiny programu povazuje vac¢Sina respondentov
prilis rychle tempo pre zaciatocnikov a velké mnoZstvo informécii, v dosledku coho boli,
prip. su nateni rozvijat’ si digitdlnu gramotnost’ aj mimo vzdelavacieho programu, vo volnom
case samostudiom. Omnoho viac respondentov hodnotilo program pozitivne, pricom najviac

ocenovali prijemnych, tolerantnych lektorov, l'udsky avysoko profesiondlny pristup



.....

pozitivum programu povazuju jeho absolventky alebo frekventantky zabezpecenie digitalnych
technologii pre vSetky zapojené materské Skoly. Vybavenie digitalnymi technoldgiami
pokladaji za prinos najmi preto, Ze maju moznost’ ziskané poznatky hned’ aplikovat’ v praci
s detmi. Pokial’ ide o zdujem zamestnancov materskych $kol o skvalitiiovanie digitalnej
gramotnosti, 0. 1. je zaujimavé, Ze o vzdelavanie prejavili vacsi zdujem vekovo starSie

respondentky (aj v preddochodkovom veku).

Zaver

Digitalne technologie vstupuji do zivota deti v najatlejSom veku, a tak je evidentné, ze
z mediovanych obsahov ziskavaji mnoZstvo kvalitativne rozdielnych poznatkov. 1ked sa
nazory odbornikov na koexistenciu deti s médiami rdznia, nedd sa tomuto javu zabranit. Aby
bolo toto spoluZitie uzito¢né, je potrebné zacat’ srozvijanim informacnych kompetencii uz
v predskolskom veku. Ako rozhodujlici faktor rozvijania informa¢nych kompetencii deti
v preprimarnom vzdeldvani sa ukazuje postoj vedenia/manazmentu materskej Skoly k novej
realite, od ¢oho zavisi (a) materidlno-technické a technologické vybavenie materskej Skoly
ako aj (b) podpora pri nadobudani, resp. rozvijani a skvalitiovani digitalnych kompetencii
zamestnacov v ramci kontinualneho vzdelavania.
Vyskum preukazal, ze digitdlne technoldgie sa postupne stavaju prirodzenou sucastou aj
slovenskych materskych $kol aj zasluhou narodného projektu Vzdeldvanie pedagogickych
zamestnancov materskych skol ako sucast reformy vzdelavania. Materské Skoly zapojené do
projektu su nalezite vybavené digitadlnymi technologiami; ziskali desktopy s prislusenstvom,
multifunkéné zariadenia, vhodny aplikacny softvér, sady elektronickych didaktickych
pomdcok, televizory, digitalne fotoaparaty a kompletné sady didaktickych pomdcok. Ucast
vo vzdeldvacom programe Digitalne technologie v materskej skole dokazuje komplexnost
narodného projektu v zmysle vzdelavania ucitelov aj vybavenia materskych §kol digitalnymi
technologiami. TotiZz kvalitné priestorové, materialno-technické a technologické podmienky
materskej Skoly eSte sami osebe nezarucuju rozvijanie informa¢nych kompetencii deti.
Jednym z vyskumnych zisteni je, Ze v preprimadrnom vzdelavani pdsobia ucitelia, ktori nové
technologie akceptuji a vyuzivaji vSetky dostupné moznosti ako skvalitnit’ svoju digitalnu
gramotnost. No su 1itaki, ktori odmietaju, resp. nespravne chdpu moznosti digitdlnych
technologii v preprimarnom vzdelavani, a preto sa brania ich pouzivaniu alebo ich pouzivaju
nevhodne. Pravdepodobne to stvisi sich digitdlnou gramotnostou; kompetentny ucitel’ si

totiz uvedomuje, ako digitalne technoldgie atraktivne, zabavne a pritom zmysluplne zaclenit



do procesu ucenia sa dietata. Pre deti su totiz digitalne technolégie novou vyzvou a
prepojenim k domacemu ¢i SirSiemu socidlnemu prostrediu, v ktorom sa snimi bezne
stretavaji. Digitdlne technoldgie st aj jednou z ciest materskej Skoly k rodi¢om, ktorym
umoziuje participovat’ na vzdeldvani deti ¢i uz odbornym poradenstvom, prezenticiou
edukacnych aktivit, vyuzivanim fotodokumentécie z rodinného prostredia a pod.

Vyuzivanie digitdlnych technologii vrozvijani informacnych kompetencii deti
v predskolskom veku kladie vySSie naroky na pracu ucitelov, ktori sa stretavaji s mnohymi
tazkostami. Rezervy su eSte v mnozstve a finan¢nej dostupnosti certifikovanych edukacnych
programov ako aj v absencii metodiky prace s digitadlnymi technologiami. Vyskumné zistenia
nas utvrdili v tom, Ze hlavnou podmienkou integracie digitdlnych technologii do
preprimarneho vzdeldvania ako prostriedkov rozvijania informacnych a d’alSich kompetencii
deti v predskolskom veku je pochopenie ich vyznamu a akceptovanie ucitel'mi. V kontexte
s touto vyzvou ide o ziskanie ¢i rozSirenie digitdlnej gramotnosti, ktorej vyslednym efektom

by mala byt’ vyssia kvalita vzdelavania, radost’ deti, spokojnost’ rodiov i SirSej verejnosti.
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VYSKYT PROBLEMOVEHO SPRAVANIA U ZIAKOV ZAKLADNYCH
A STREDNYCH SKOL Z POHEADU UCITELOV

Ingrid Emmerova

Abstrakt: Autorka sa zaobera aktudlnym stavom realizovania prevencie problémového
spravania Ziakov na zdkladnych a strednych Skoldach. Priblizuje vybrané vysledky vyskumu
realizovaného u ucitelov zdkladnych a strednych skol v stredoslovenskom regione
v mesiacoch september — oktober 2010. Autorka poukazuje na nutnost profesionalizacie
procesov prevencie na zakladnych a strednych skolach s osobitnym zretelom na cinnost
socialneho pedagog.

Abstract: The author deals with the current situation of pupil’s problem behaviour prevention
at primary and secondary schools. She presents the selected results of research carried out
with the teachers of primary and secondary schools in the Central Slovakia Region during
September — October 2010. The author points out the necessity to professionalise the
processes of prevention at primary and secondary schools with special regard to the activities

of the social pedagogue.

KPucové slova: prevencia, vyskyt problémového spravania — u Ziakov, prevencia na
zakladnych a strednych skolach

Key words: prevention, the occurrence of pupils” problem behaviour, prevention at primary
and secondary schools

Prispevok je jednym 7 priebeZnych vystupov projektu VEGA ¢ 1/0303/11 Spoluprdca
institucii verejnej spravy so Skolami v oblasti prevencie socidlnopatologickych javov

s osobitnym zretel’om na uplatnenie socidalneho pedagoga v Banskobystrickom kraji.

Spektrum problémového spravania ziakov je znacne Siroké, rozdiel je 1 v zdvaZnosti
jednotlivych foriem spravania. Ucitelia zakladnych 1 strednych $kol sa s nimi ¢asto, niekedy
aj kazdodenne stretavaju. Moze to byt neplnenie Skolskych povinnosti ¢i tloh zadanych
ucitelom, odvravanie, neposluSnost’, zaskolactvo, agresivne spravanie, uZzivanie legdlnych
anelegdlnych drog ardézne iné. Ucitelia musia tieto problémy riesit. Je potrebné robit

monitoring ich vyskytu, aby boli pripraveni aj na realizovanie G€innej prevencie.



O problémovom spravani mdézeme hovorit’ pri vyskyte rizikového spravania, poruch
spravania, emocionalnej narusenosti, socidlnopatologickych javov a i.

Riziko arizikové spravanie Z. Matéjcek (2002, s. 92) vysvetluje ako
nebezpecenstvo, ktorému su deti vystavené. Je to nieco Co moOze, ale tieZ nemusi byt
uskutocnené. Riziku sa moézu aktivne vyhnut, ale mézu ho tiez aktivne provokovat a
privolavat svojim rizikovym spravanim. Je to spravanie, ktoré vedie mladého cloveka
k zavislosti, sexualnej promiskuite, sexu bez lasky anasledne k abortom, dokonca AIDS
a inym nezdravym spoloc¢enskym javom nasej sucasnosti.

M. Miovsky (2010, s. 24) vuZSom ponimani k zdkladnym typom rizikového
spravania zarad’'uje zaSkolactvo, Sikanovanie a extrémne prejavy agresie, extrémne rizikové
Sporty arizikové spradvanie v doprave, rasizmus a xenofobiu, negativne posobenie siekt,
sexualne rizikové spravanie a zdvislostné spravanie (adiktologiu). V SirSom chépani st to
d’alSie dva okruhy spravania (ktoré nie je mozné¢ zahrnit jednozna¢ne do koncepcie
rizikového spravania, ale z hladiska vyskytu sa zacinaju stavat’ velkymi ohniskami pre
preventivhu pracu): okruch poruch aproblémov spojenych so syndromom tyrané¢ho
a zanedbavaného dietata a spektrum portch prijmov potravy.

V. Labath (2001, s. 11) rozobera termin rizikova mliadez, za ktora povazuje
dospievajucich, u ktorych je, nasledkom spolupdsobenia viacerych faktorov, zvySena
pravdepodobnost’ zlyhania v socialnej a psychickej oblasti. V tomto chdpani méze ist o
,ohrozenu mladez®, ale tiez mladez s problémami socidlnej adaptacie, v zmysle ohrozenych
deti a mladeze zase o deti a mladez pochadzajicu zo znevyhodneného socidlneho prostredia.

Poruchy spravania sa vyznacujui prejavmi odliSujucimi sa od normalneho spravania,
ktoré vyvolava nesuhlasné reakcie zo strany spolocnosti a spdsobuje vychovné problémy.
Pdsobia na okolie ruSivo a zapri¢iluji stazent socidlnu adaptaciu udeti a mladeze.
Z pedagogického hl'adiska chapeme poruchy spravania ako Siroké, etiologicky rdoznorodé
spektrum maladaptivneho spravania, priCom jedinec je rezistentny na beZzné vychovné
posobenie a jednd sa o trvalej§i rdz a prejav osobnosti. (M. LevCikova ai., 2004, s. 4)
Poruchy sprévania sa prejavuju nereSpektovanim a porusovanim pravidiel, problémami
s disciplinou a pod.

S. Vagek (1995, s. 166) upozoriiuje na rozdiel medzi pojmami porucha spravania
a problémové spravanie. Problémové spravanie je prvou fiazou vyvoja samotnej poruchy
spravania — neadaptivne] formy spravania jednotlivca alebo malej socidlnej skupiny, ktoré
nepriaznivo vplyvaji na socialny vztahovy rdmec socializany proces jednotlivca alebo na

fungovanie skupiny a ktoré narusaju etické, pravne a in¢ spoloc¢enské normy. Pokial’ nedojde



k poruSeniu a prekroCeniu tychto noriem (iba kich neprijatiu) je vhodnejSie hovorit
o problémovom spravani.

Ako uvadza L. Visnovsky (2011, s. 74), veI'mi Casto sa ucitelia (ale 1 rodi¢ia) stazuji
na nedisciplinovanost’ Ziakov v triede slovami ,,v tej triede sa pre nedisciplinovanost’ neda
ucit*. LenZe nedisciplinovanost’ je vysledkom nie dobrej vychovnej prace rodicov, ucitelov,
ale aj vSetkych vplyvov, ktoré idu zo spolocnosti, teda celej spolocnosti, aj ked’ kazdy mé inu
mieru zodpovednosti apodielu za tento vysledok. Teda nedisciplinovanost’ ¢i
disciplinovanost’ je najprv vysledkom dobrej, ¢i zlej vychovnej prace a az potom sa stava
prostriedkom d’al$ej vychovnej prace 1 uspesnosti jedinca v Zivote.

Emocionalnu narusenost’ deti a mladeze E. Komarik (1999, s. 62) chape ako poruchy
spravania a socidlnych vztahov, ktorych pri¢inou méze byt vnitorny zmitok a bolest,
vacsinou ide o poruchy podmienené citovymi traumami alebo dlhodobym neuspokojenim
zékladnych socialnych a rozvojovych potrieb.

Socialnopatologické javy su nezdravé, abnormalne a neziaduce spoloCenské javy.
V sucasnosti do skupiny socidlnopatologickych javov patri najmé: kriminalita a delikvencia,
patologické zavislosti (drogova, kultova, hracska ...), samovrazednost’, prostitiicia a pohlavné
choroby, patoldégia rodiny (syndrom CAN, rodové nasilie ...), xenofébia arasizmus,
agresivita a Sikanovanie.

Znepokojiva je skutocnost, ze ziaci zakladnych i strednych §kol sa stavaju pachatel'mi
trestnych ¢inov. V tabul'kéch €. 1 a €. 2 uvadzame podla idajov z Ministerstva vnutra prehl’'ad
trestnych ¢inov, ktoré pachali deti a mladez v obdobi od 1.1. 2008 — 30. 9. 2011 (T1), ako aj
trestné ¢iny pachané na mladezi v obdobi od 1. 1. 2008 — 30. 9. 2011 (T2).

T1 Trestné ¢iny pachané det'mi a mladeZou v obdobi 1. 1. 2008 — 30. 9. 2011

1.1. 2008 —31. 12.2008 1.1.2009 —31. 12. 2009 1.1.2010-31.12.2010 1.1.2011 - 30..9. 2011
Alternativy
Tresné Malokty | Mhdistvy | Trestné Malokety | Mhdistvy | Trestné Malokty | Madstvy | Trestné Malokety | Mhdistvy
F“iny bt fchetel ny bt s | Giny bt fchetel dny Pictuel fchetel
Nasilna 9030 156 725 8337 141 618 7532 136 601 5479 88 404
kriminalita
Mravnostna 840 22 179 791 36 174 678 21 140 770 19 187
kriminalita

Majetkova 54755 876 3476 | 52399 767 3354 | 47408 725 2846 | 32959 522 2120
kriminalita

Ostatna 10 126 81 538 10 128 55 495 9286 138 439 7 986 90 288
kriminalita
Zostavajuca 13 034 31 169 13732 22 112 13 567 17 95 9749 21 90
kriminalita
Ekonomicka 16974 59 182 19518 69 178 16 781 68 161 13782 73 143
kriminalita

Zdroj: Ministerstvo vnutra Statistika kriminality.



Z tabul’ky €. 1 vyplyva, ze maloleti 1 mladistvi pachatelia sa dopust’aju trestnych ¢inov
vo vSetkych druhoch kriminality, ¢iZe nasilnej, mravnostnej, majetkovej iekonomickej,
dominuje vSak trestna ¢innost’ majetkova.

U mladSe; vekovej kategorie prevladaju drobné kradeze v obchodoch, v skole,
vreckoveé kradeze C¢i kradeze bicyklov. U starSich st to kradeze vlamanim do bytov a do
motorovych vozidiel, ale aj obchodov ¢&i firiem. Castejsie sa objavuje nasilné trestna &innost’,
najcastejSie ide o vydieranie, Sikanovanie i1 lipezné prepadnutia. Objavuje sa i trestna ¢innost’
v stvislosti s drogami.

Aktuadlnym problémom sa stava, ze vnizSich vekovych kategériach sa zaCinaji
objavovat’ zdvaznejSie formy majetkovej kriminality a brutdlnejSie trestné Ciny ndsilnej
kriminality. Podl'a G. Lubelcovej a R. Dzambazovic¢a (2007, s. 40) pre trestna politiku z toho
vyplyva niekol’ko zaverov:

1. ukazalo sa ako opravnené znizenie veku trestnej zodpovednosti, nakolko treba

reflektovat’ posun vyskytu zdvaznych foriem kriminality do nizSieho veku;

2. je potrebna vicsia diferencovanost’ foriem trestného stihania mladistvych
pachatel'ov a udelovanych sankcii v zavislosti od povahy trestného ¢inu, okolnosti
a samotného pachatel’a;

3. aj pri zavaznych podobach kriminality treba reSpektovat’ Specifikum nezaviSené¢ho
osobnostného vyvoja mladistvého pachatela aklast doraz na resocializacni
funkciu trestu.

V tabul’ke €. 2 uvadzame trestné ¢iny pachané na det'och a na mladezi v obdobi od 1.1.

2008 az 30. 9. 2011.

T2 Trestné ¢iny pachané na mladezi v obdobi 1. 1. 2008 — 30. 9. 2011

1.1.2008 —31.12.2008 | 1.1.2009—-31.12.2009 | 1.1.2010—31.12.2010 1.1.2011 - 30.9. 2011
Alternatlvy Trestné Deti do Trestné Deti do Trestné Deti do Trestné Deti do
¢inyna | 6.rokov | ¢inyna | 6.rokov | Cinyna | 6.rokov | Cinyna | 6.rokov
mladezi mladezi mladezi mladezi
Nasilna kriminalita 1 047 44 864 40 777 27 537 27
Mravnostna 501 16 501 18 445 12 494 14
kriminalita
Kradeze 413 6 340 4 275 4 152 1
Zostévajﬁca 116 40 116 45 93 34 84 34
kriminalita

Zdroj: Ministerstvo vautra Statistika kriminality.



Mozeme konStatovat’ alarmujicu skutoCnost, ze vo vSetkych sledovanych rokoch
dominuje trestnd ¢innost’ ndsilnd a mravnostna.

V suvislosti s prevenciou delikvencie a kriminality je nutné poukazat’ na dva aspekty:

1. aby sa Zziaci zakladnych a strednych §kol nedopustali delikventného spravania

a trestnych ¢inov,

2. aby sa ziaci zakladnych a strednych $kol nestali obet'ou trestnych ¢inov.

V stcasnosti narastad potreba prevencie viktimizacie, Cize Specificky orientovanej
prevencie kriminality, ktorej cielom je, aby sa Clovek nestal obetou trestného Cinu (zahtfna
pripravu I'udi na osvojenie si a uplatiiovanie preventivnych opatreni, ktorymi by mohli znizit’
riziko svojho ohrozenia kriminalitou, o vlastné preventivne spravanie vratane primeran¢ho
reagovania v situdcii ohrozenia). Pri Ziakoch zakladnych a strednych $kol to méze byt napr.:
naucit’ Ziakov chranit’ si identitu pri komunikacii cez internet; organizovat’ na Skolach besedy
zamerané na zvysSovanie obozretnosti v oblasti pontk letnych brigadd v zahrani¢i v suvislosti
s obchodovanim s 'ud’'mi ¢i rizikach zneuzivania na trhu préace a pod.

C. Hatar (2010, s. 85 — 87) uvadza principy, ktorych sa treba v prevencii pridrziavat’:

- princip jednoty represie a prevencie: nie je mozné deti a mladez sankcionovat za
nevhodné spravanie, pokial sme nezrealizovali opatrenia na prechadzanie takémuto
neziaducemu spravaniu;

- princip ustavnosti azakonnosti prevencie: vSetky preventivne opatrenia musia byt
v sulade s platnymi pravnymi nariadeniami ¢i zakonmi;

- princip aktualnosti a objektivnosti prevencie: preventivne opatrenia implementujeme do
praxe vcas, na zaklade jej aktualnych poziadaviek a potrieb;

- princip koordinacie prevencie: jednotlivé socialne aedukativne preventivne programy
a opatrenia musia byt koordinované, resp. zastreSované konkrétnym rezortom na
celoStatnej urovni a konkrétnym zariadenim, organizaciou alebo institiiciou na regiondlnej
urovni, ktorym v predmetnej koordinécii prinalezi prislusna pradvomoc;

- princip inStituciondlneho, persondlneho, finanéného a informa¢ného zabezpecenia
prevencie: efektivnost’” prevencie zavisi od odbornych institacii, vktorych sa bude
realizovat, ako aj od kvalifikovanych preventistov, dostato¢nej informovanosti
a v neposlednom rade aj od finanéného pokrytia ndkladov na realizdciu preventivnych
programov a opatrent;

- princip Sirokej UCasti obCanov na prevencii: na realizdcii prevencie by sa mala

dobrovol'nicky v ramci osvety spolupodielat’ aj Siroka laickd verejnost’;



- princip komplexnosti a vedeckosti prevencie: jednotlivé preventivne programy a opatrenia
musia byt dosledne prepracované, vedecky podloZené a holisticky ponaté, aby pokryli
cela $irku a hibku potencialneho ¢&i realneho problému;

- princip planovitosti a cielavedomosti prevencie: je nevyhnutné prevenciu a vSetky jej
zlozky dosledne naplanovat’;

- princip sustavnosti prevencie: preventivne programy a opatrenia sa musia realizovat
nepretrzite, nie sporadicky, prevencia nie je jednorazovy Cin, ale strategicky premyslena
a longitudindlne indikovana ¢innost’.

K zasadam efektivnej prevencie rizikového spravania u deti a mladeze M. Miovsky, J.

Zapletalova a L. Skacelova (2010, s. 39 — 41) zarad'uja:

a) Komplexnost’ a kombinaciu viacerych stratégii posobiacich na urcitt cielovu skupinu.
Prevenciu je nutné koncipovat’ ako suhrn viacerych faktorov a ako koordinovanu
spolupracu r6znych institucii.

b) Kontinuita posobenia a systematickost’ planovania.

c) Cielenost’ a adekvatnost’ informacii i foriem posobenia vzhl'adom k ciel'ovej populacii
a jej vekovym a inym charakteristikam.

d) Skory zaciatok preventivnych aktivit, idedlne uz v predskolskom veku.

e) Pozitivna orientdcia primdrnej prevencie a demonStracia konkrétnych alternativ.
Podpora zdravého zivotného S§tylu, vyuzivanie pozitivnych modelov a ponuka
atraktivnych pozitivnych alternativ.

f) Orientovat’ sa nie iba na uroven informacii, ale predovSetkym na kvalitu postojov
a zmenu spravania. Cielom prevencie je ovplyvnit’ prave spravanie.

g) Vyuzitie ,peer prvkov, doéraz na interakciu aaktivne zapojenie. Pre deti
a dospievajucich st rovesnici ¢asto autoritou s va¢§im vplyvom ako rodi€ia a ucitelia.

h) Denormalizicia — primdrna prevencia ma prispievat’ k vytvoreniu takej socidlnej
klimy, ktord nie je priazniva k podpore arozvoju rizikového spravania. Normy
a hodnoty zmenit’ tak, aby rizikové spradvanie nepripadalo ako ziaduce, ale ani ako
neutrdlna socidlna norma.

1) Podpora protektivnych faktorov v spolo¢nosti.

J) Nepouzivanie neucinnych prostriedkov. Ako neuc¢inné sa ukédzalo jednoduché
poskytovanie zdravotnych ¢i inych typov informécii o danom type rizikového
spravania. NeuCinné je zastraSovanie, zakazovanie, moralizovanie ¢i prehdnanie

nasledkov a pod.



V mesiacoch september az november 2010 sme realizovali vyskum dotaznikovou
metodou u ucitelov zakladnych a strednych §kol v stredoslovenskom regione, konkrétne
v okresoch Banska Bystrica, Krupina, Lu¢enec, Martin, Tornal'a, Zvolen, Zilina. Cielom
vyskumu bola problematika pripravy ucitelov na realizaciu prevencie a rieSenie problémov
v spravani. Dalej sme analyzovali nazory u¢itel'ov z praxe na vyskyt problémového spravania
ziakov, zaoberali sme sa aj problematikou ndsilia vo¢i ucitelom zo strany rodi¢ov ¢i zZiakov

Skoly. Podrobnejsie tidaje o vyskumnej vzorke su v tabul’ke €. 3.

T3 ZloZenie vyskumnej vzorky

Pohlavie Ugitelia ZS Ugitelia SS Spolu

n % n % N %
Zeny 177 50,43 118 33,62 295 84,05
Muzi 19 5,41 37 10,54 56 15,95
Spolu 196 55,84 155 44,16 351 100

Zdroj: Vlastny vyskum.

Dotaznik vyplnilo celkom 351 respondentov, 196 ucitelov zdkladnych a 155 ucitel'ov
strednych $kol zo stredoslovenského regionu. Do vyskumu sa zapojili riaditelia 1 zdstupcovia
riaditelov 8§kol, koordinatori prevencie drogovych zavislosti a dalSich sociadlnopatologickych
javov, vychovni poradcovia. Respondenti vykonavali tiez funkciu triedneho ucitela,
koordinatora vychovy k manZelstvu a rodiCovstvu, ucili r6zne predmety.

U respondentov sme zistovali, sakym problémovym spravanim zavaznejSicho
charakteru sa u ziakov stretli. Iba 1,71% vSetkych respondentov (2,04% ucitel'ov zédkladnych
a 1,29% ucitelov strednych §kol) sa pocas svojej praxe nestretlo s problémovym spravanim
u svojich ziakov. Nezriedka ide o vyslovene nebezpecny socialnopatologicky jav. Téato
skutocnost znovu potvrdzuje aktudlnost tohto problému, nevyhnutnost ucinnej
a systematickej prevencie, ako aj rieSenia uz vzniknutého problému.

Podrobnejsie zistenia ohl'adne vyskytu problémového spravania u ziakov zakladnych
a strednych $kol z pohl'adu ucitelov uvadzame v tabul’ke ¢. 4. Respondenti mohli uviest’ viac

moznosti, preto dany sucet presahuje 100%.



T4 Problémové spravanie u Ziakov zakladnych a strednych $§kél podla ulitelov

Alternativy Utitelia ZS Utitelia SS Spolu

n % n % N %
Zaskolactvo 150 | 76,53 | 145 | 93,55 | 295 | 84,05
Agresivne spravanie 163 | 83,16 121 | 78,06 | 284 | 80,91
Sikanovanie 134 | 6837 | 80 | 51,61 | 214 | 60,97
Uzivanie legalnych drog 94 47,96 85 54,84 179 | 50,99
Kradeze 102 | 52,04 69 44,52 | 171 | 48,72
UZivanie nelegdlnych drog 26 13,27 68 43,87 94 | 26,78
Rizikové sexualne spravanie 27 13,78 22 14,19 49 13,96
Delikventné spravanie 19 9,69 29 18,71 48 13,68
Spréavanie s rysmi nelatkovych zavislosti 4 2,04 12 7,74 16 4,56
Iné 4 2,04 6 3,87 10 2,85
Ziadne 4 2,04 2 1,29 6 1,71

Zdroj: Vlastny vyskum.

Celkovo mozeme konStatovat’, Zze najrozsirenejSim problémovym spravanim ziakov je
zaSkolactvo, ¢o uviedlo 84,05% vSetkych respondentov. Nasleduje agresivne spravanie
(80,91%), Sikanovanie (60,97%) a uzivanie legalnych drog (50,99% vSetkych respondentov).
Agresivne spravanie je najrozSirenejSim spravanim na zakladnych Skolach — tito moZnost
oznactilo az 83,16% ucitelov ZS, na strednych $kolich je najroziirenej§im problémom
zaskolactvo, Go uviedlo 93,55% uditefov SS. Skuto¢nost, Ze zaskolactvo predstavuje
roz$ireny problém u stredoskolakov potvrdzuje aj vyskum K. Bradovej (2010, s. 191 — 192)
zroku 2010, ktory realizovala u ucitel'ov aj ziakov gymndzii a strednych odbornych $kol.
Zistila, ze podla ulitelov je zasSkolactvo najCastejSie sa vyskytujicim neziaducim javom
a 66,94% stredoskolakov priznalo, Ze sa dopustili zaskoladctva miniméalne raz.

Kradeze u ziakov oznacilo celkovo 48,72% respondentov, uZivanie nelegalnych drog
26,78% a rizikové sexudlne spravanie 13,96% ucitel'ov zdkladnych a strednych $kol.

U ziakov zédkladnych $kol predstavuju kradeze vacsi problém (52,04%), nez
experimentovanie s legalnymi drogami (47,96%). Zna¢ny percentudlny rozdiel medzi
odpoved’ami respondentov — ucitelov zo zakladnych §k6l a ucitel'ov zo strednych §kol sme
zaznamenali pri uzivani nelegélnych drog (13,27% : 43,87%).

Delikventné spravanie sa u ziakov vyskytuje podla vyjadrenia 13,68% ucitelov,
spravanie s rysmi nelatkovych zavislosti uviedlo 4,56% respondentov a odpoved’ iné oznacilo
2,85% ucitelov zakladnych a strednych §kol.

Podl'a empirickych zisteni S. Karikovej (2010, s. 200) dochadza ,k vyraznym
zmenam, ktoré stvisia s narastom negativnych aspektov v ucitel'skej profesii. Jednak je to

narast problémového spravania ziakov na vSetkych typoch astupnioch 8kol, ako aj



komunikécia srodicmi. Tieto dva aspekty jednoznacne odzrkadluju aj celospolocenské
zmeny, najmd v zmysle narastu roznych socialno-patologickych javov, a tym aj problémov
v spravani deti a ziakov*.

V tabul’ke €. 5 uvddzame naSe zistenia ohl'adne vyskytu agresivneho spravania voci
ucitelom, ako sa s nim pocas svojej praxe stretli. Respondenti uvadzali aj viac moznosti, preto

dany stcet presahuje 100%.

TS Formy agresivneho spravanie vo¢i ucitePom

Formy agresivneho spravania Utitelia ZS Utitelia SS Spolu
n % n % N %

Urazky ziaka pocCas vyucovania 78 39,80 52 33,55 130 37,04
Bez stretnutia s agresivnym spravanim 54 27,55 60 38,71 114 | 32,48
Vyhrézanie ziaka 58 29,59 23 14,84 81 23,08
Urazky rodic¢a ¢i iného pribuzného 52 26,53 28 18,06 80 22,79
ziaka

Uréazky ziaka mimo vyucovania 46 23,47 15 9,68 61 17,38

Vyhrézanie rodi¢a ¢i iného pribuzného 41 20,92 17 10,97 58 16,52
ziaka

Umyselné poskodenie osobnej veci 17 8,67 28 18,06 45 12,82
Fyzicky utok zo strany ziaka 17 8,67 8 5,16 25 7,12
Iné 11 5,61 5 3,23 16 4,56
Fyzicky ttok rodica ¢i iného 0 0 1 0,65 1 0,28

pribuzného ziaka
Zdroj: Vlastny vyskum.

Z naSich empirickych zisteni vyplyva, Ze sa celkovo sagresivnym spravanim voci
sebe stretlo 237 ucitelov zakladnych a strednych $kol. Viaceri respondenti uviedli dve 1 viac
foriem. Zistili sme, Ze najroz$irenejSie su urazky ucitel’a zo strany ziakov pocas vyucovania,
¢o uviedlo az 37,04% ucitel'ov. Pri tejto polozke sme zaznamenali minimalny rozdiel medzi
ucitel'mi zakladnych (39,80%) a uciteI'mi strednych $kol (33,55%). Druhou najrozsirenejSou
formou je vyhrézanie Ziakov, ¢o udava 23,08% respondentov. Zarazajuce je zistenie, Ze
vyhrazanie Ziakov uviedlo az 29,59% ucitel'ov zakladnych §kél, z ucitel'ov strednych kol tato
moznost’ oznacilo 14,84% respondentov. Nasleduju urazky rodicov ¢i inych pribuznych —
tato moznost’ oznacilo 22,79% respondentov.

Alarmujtci je fakt, Ze iba 32,48% ucitelov zdkladnych a strednych $k6l sa nestretlo
ani s jednou z foriem agresivneho spravania voci sebe pocas svojej praxe, o je nie ani jedna
tretina respondentov. Agresivne spravanie voc¢i ucitelom sa prejavuje uz u Coraz mladSich

vekovych kategorii, pretoze 54 respondentov zo zdkladnych §kol (27,55%) uviedlo, ze sa



nestretlo s agresivnym spravanim voci sebe, u stredoskolskych ucitelov to bolo 60
respondentov, ¢o predstavuje 38,71% z tejto kategorie.

Podobny vyskum realizovali u ugitefov na strednych $kolach v Ceskej republike.
Zistili, ze sagresivnym spravanim voci sebe sa v kariére stretlo 43,4% respondentov.
NajcastejSimi formami boli skuisenosti s urdzkami a nadavkami Studentov pocas vyu€ovania,
nezanedbatelna Cast’ ich Celila urdZkam zo strany rodicov, rovnako ako vyhrdzaniu zneuzitim
vplyvnych znamosti a utokom na osobny majetok (Tomasek, J., 2008, s. 386). Podobné
vyskumy sa uskutocnili aj vo Velkej Britanii (Budd, T., 1999) ¢i v USA (Duhart, D., 2001).

Z naSich empirickych zisteni vyplyva nevyhnutnost’ realizovania ucinnej primarnej
prevencie, v niektorych Skolach dokonca prevencie sekundarne;.

V sucasnosti v Skolach na Slovensku je taZisko zodpovednosti za realizovanie
prevencie na pleciach koordinatorov prevencie — ucitelov, ktori va¢Sinou na plny uvizok aj
ucia, nie su finan¢ne ohodnoteni za vykon tejto funkcie a Casto nemaju ani poZadovanu
erudiciu. Riaditel’ zakladnej ¢i strednej Skoly urc¢i z radov pedagdgov koordinatora prevencie
na zaklade jeho dobrovol'ného zdujmu, osobnostnych predpokladov a odbornych sposobilosti.
Podla zisteni M. Niklovej (2009, s. 108), funkciu koordinatora prevencie pridelili az 43,75%
ucitelov. Ako uvadza J. Hroncova (2009, s. 14) ,prenesenie taziska zodpovednosti za
realizaciu primarnej prevencie na zakladnych a strednych Skoldch na plecia koordinatorov
prevencie, ktori musia vac¢Sinou na plny Gvdzok aj ucit, nie su vicSinou za tuto funkciu
finanéne odmeneni a ¢asto nemaji ani pozadovanu erudiciu a pozitivny vztah k nej,
znamena iba formalne, nie skuto¢né rieSenie problému*. Narast socialnopatologickych javov
udeti amladeze si vSak nevyhnutne vyZaduje profesionalizaciu procesov prevencie
v Skolskom prostredi. Ucitelia nemdézu vykondvat’ preventivne aktivity odborne z dovodu
absencie pozadovaného odborného vzdelania atiez kvoli pretaZenosti vyucovacimi
povinnost’ami.

Socialny pedagdg je odborne pripraveny realizovat’ preventivne aktivity v ramci Skoly
a preto je nevyhnutné zaviest systematizovan¢ miesta socidlneho pedagdga na zakladnych
a strednych Skolach. KedZze znacnym problémom pre riaditelov je nedostatok finan¢nych
prostriedkov na tohto odbornika, rieSenim by mohlo byt,, ako uvadza L. Kamarasova (2009, s.
140), keby jeden socidlny pedagdg sucasne posobil na viacerych Skolach, pricom by sa
mohli usetrit’ finan¢né naklady na jeho posobenie.

Sthlasime s J. Hroncovou (2010, s. 65), podla ktorej ,,tazisko profesie socialneho
pedagoga v SR vidime v stcasnosti predovSetkym v oblasti prevencie socidlnopatologickych

javov udeti amladeze, pretoze si to vyzaduje narast deviantného spravania u tychto



socidlnych vekovych skupin®“. Prevencna ¢innost’ musi byt systematicka praca realizovana
pocas celého Skolského roka prostrednictvom vyucovacieho procesu aj mimo neho.
Aktualnou sa stava poziadavka profesionalizacie procesov prevencie, na ¢o poukazuji viaceré
slovenské 1 eurdpske dokumenty. V tejto oblasti nachddzame vel'ké moznosti pre socialnych
pedagogov, ked’Ze s na to odborne pripraveni.

Pri realizovani prevencie socialnopatologickych javov v Skole je nevyhnutné vyuzivat
u¢inné formy prevencie a neuspokojit’ sa s neuacinnymi formami ako prednéasky, jednoduché
sprostredkovanie informacii, zastraSovanie, citové apely apod. Nezameriavat sa iba na
skutocnost, aby sa Ziaci nedopust’ali problémového spravania, ale tieZ na mozné zneuzivanie
deti a mladeze. U¢inna prevencia nemé strasit, zakazovat' alebo prikazovat, ma pravdivo
vysvetlovat’, objasiiovat’ a pontikat’ iné moznosti.

Je dolezité konStatovat’, Zze jednorazové aktivity nemozu nahradit’ sustavnl a cielena
systematicku pracu v ramci primarnej prevencie a mala by byt realizovand na profesionalne;j
urovni.  Socidlny  pedagdég, ktory ma  profesiondlne  vykonavat  prevenciu
socidlnopatologickych javov v Skolskom prostredi zatial, aj ked” mu to zdkony umoznuju,
posobi v skolskej praxi iba vynimoc¢ne. Rozpor medzi legislativou a jej odrazom v Skolskej

praxi je nevyhnutné urychlene riesit’.
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KONZISTENTNOST CIELOV ETICKEJ VYCHOVY
V STATNOM KURIKULE

Petra Fridrichova — Vojtech Korim

Abstrakt: Predkladana studia sa zaobera cielmi etickej vychovy z pohladu konzistentnosti na
jednotlivych urovniach vich hierarchickom usporiadani v Statnom kurikule. Kritériom
analyzy sa stali hodnoty, ktoré su preferované v Narodnom programe vychovy a vzdeldvania
Slovenskej republiky, a tie, ktoré su pomenované vo vseobecnych cieloch etickej vychovy.
Analyza cielov sa tak dotyka vsetkych urovni cielov: od vseobecnych az po obsahovy
Standard etickej vychovy v primdrnom, nizsom a vyssom sekunddarnom vzdelavani.

Abstract: The study deals with the objectives of ethical education in terms of consistency.
Criterions for an analysis of objectives were values that are preferred in the National
Program of Education and values that are named in the general objectives of ethical
education. We conducted our analysis at all levels of objectives: from general objectives to

content standards of ethical education in primary and secondary education.

KPucové slova: eticka vychova, hodnoty, vSeobecné ciele, ciele etickej vychovy, obsahovy
Standard etickej vychovy
Key words: ethical education, values, general objectives, objectives of ethical education,

content standard of ethical education

Vseobecna charakteristika vyucovania definuje tento proces ako Specificky druh I'udskej
¢innosti, ktorého vychodiskom je vzdjomna spolupraca ucitela aziaka zamerand na
dosiahnutie stanovenych ciel'ov. Vyucovanie, ako proces, je teda charakterizované, okrem
obsahu, vzajomného vztahu ucitel’ — Ziak, metdédami, organizaénymi formami a didaktickymi
prostriedkami alebo podmienkami, v ktorych tento proces prebieha, aj cielmi procesu
vyucovania. Vyucbovy ciel' je mozné podla J. Skalkovej (2007, s. 119) chapat ako
,zamySlany a oCakévany vysledok, ku ktorému ucitel’ v spolupraci so ziakom v procese
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vyuCovania smeruje.” Tento vysledok je preto vyjadrenim zmeny, ktord nastane vo
vedomostiach, schopnostiach alebo vlastnostiach ziaka, resp. vutvoreni ich hodnotovej
orientacie. Iny pohl'ad na ciele vo vyucCovani prezentuje B. Kosova (2007, s. 76): ,,edukacné

ciele su hierarchickym systémom, na vrchole ktorého stoji ideal prameniaci z filozofie. Tento



ide4l sa konkretizuje vo vieobecnych cieloch edukacie (st strategickymi cielmi pri napliani
predstavy idealu) — ide o vSeludské kvality, resp. na nizSej urovni, ked su dalej
konkretizované, ide o kvality istej socialnej role, ktortt ma Clovek ziskat’.* Obidva pohl'ady na
ciele poskytuji dva rozdielne pristupy k ich analyze v Statnom kurikule:

- konzistentnost’ cielov etickej vychovy,

- primeranost’ cielov vyjadrena v oCakévanych zameroch etickej vychovy.

V nami predkladanej Studii sa budeme zaoberat’ len prvym pristupom k analyze cielov
etickej vychovy — konzistentnostou cielov. Nasim zdmerom bude zistit, ako a ¢i vobec je
zabezpeceny stlad medzi jednotlivymi Uroviiami cielov z pohl'adu hodnoét, ktoré st v Stdtnom
kurikule prezentované.

Ciele vyucovania su hierarchicky usporiadané. Na vrchole pyramidy je ideal — obraz
dokonalého cloveka v danej dobe. V slovenskom Skolskom systéme je tento idedl vymedzeny
v Narodnom programe vychovy a vzdelavania pre nasledujiucich 15 — 20 rokov. Idedl sa
nasledne konkretizuje vo vSeobecnych cieloch predmetu. VSeobecné ciele edukécie su podla
charakteristiky B. Kosovej (2007, s. 76) ,,strategickymi ciel'mi, ktorymi sa napliuje idedl, t.;.
Clenia ho na najvéaznejSie vSeludské kvality, ktorymi ma kazdy Clovek disponovat’ a urcuju
tiez hlavné ucely edukacie.“ Prave tato charakteristika jednoznacne poukazuje na to, ze
vSeobecné ciele kazdého predmetu by mali urCovat’ nielen to, ¢o by mal ziak zvladat
v kognitivnej oblasti, ale aj aké hodnoty a postoje by si mali ziaci osvojit. Prave hodnoty
a postoje by sa mali stat’ klI'aCovymi pri vymedzeni cielov etickej vychovy na vSetkych
urovniach — od vSeobecnych az po ciele vyu€ovacich hodin. Vo vSeobecnych cieloch by sa
mali prioritne premietat’ tie ciele, ktoré su pomenované (¢i uz explicitne alebo opisne)
v Narodnom programe vychovy a vzdeldvania v SR andsledne itie, ktoré sa stavaja
vyznamnymi pre Statny vzdelavaci program SR pre jednotlivé stupne vzdelavania. Za
kritérium pre analyzu konzistentnosti cielov etickej vychovy sme zvolili hodnoty, ktoré sa
v jednotlivych hierarchickych urovniach ciel'ov objavuju.

V Narodnom programe vychovy a vzdelavania sme identifikovali niekol’ko hodnot:
autentickost, svedomitost, pracovitost, cestnost, ludskost, zasadovost, vola k poznaniu, ale
1 sloboda, racionalizmus, zdravie, mierumilovnost, starostlivost, zamestnanie a ekonomicka
stabilita, tvorivost, odbornost, iniciativa, vzdelanie, zodpovednost' voci Zivotnému prostrediu.
Pomenované hodnoty jednoznacne smeruji k vychove dobrého, Stastného, zdravého
a mudreho cCloveka. Inymi slovami povedané, aj etickd vychova ako povinny predmet

slovenského Skolského systému by mala prispievat’ k vychove osobnosti, ktord sa bude vo



svojom mysleni ikonani riadit’ vlastnym tsudkom 1hodnotami, ktoré su pre sucasni
spolo¢nost’ definované ako ziaduce.

Ako st teda jednotlivé hodnoty rozpracované v kurikule etickej vychovy? Prioritnym
zamerom etickej vychovy je prosocialna osobnost’, ateda jej konanie je charakterizované
dobrom. VSeobecné ciele predmetu su vSak rozpracované SirSie a prejavuju sa v nich viaceré
hodnoty, nielen dobro ¢loveka. Zamerom etickej vychovy je vychovat’ osobnost, ktort Statny
vzdeldvaci program SR definuje nasledovne:

- ,,ma svoju vlastnu identitu, je sama sebou a pritom tato identita zahffia v sebe aj
prosocialnost’, ma pozitivny vztah k zivotu a 'ud'om spojeny so zdravou kritickostou,
jej spravanie je urCované osobnym presvedCenim a interiorizovanymi etickymi
normami, vyplyvajucimi z univerzalnej solidarity a spravodlivosti, a preto je do istej
miery nezavisla od tlaku spolo¢nosti,

- ma zrely moréalny tisudok opierajici sa o zovSeobecnené zéasady, preto je schopna
spravne reagovat’ aj v neoCakavanych a zlozitych situaciach,

- charakterizuje ju spojenie spravneho myslenia a spravneho konania, kona v stilade so
svojimi zasadami, ale aj s citovou zaangazovanostou - stlad medzi emdciami a
chcenim — nekond len z povinnosti a bez nadSenia s pocitom sebalttosti,

- prijima inych v ich rozdielnosti, akceptuje ich nazory a je ochotnd na prijatelny
kompromis, ktory ale nie je v rozpore so vSel'udskymi hodnotami,

- je ochotnd a schopna spolupracovat’ a iniciovat’ spolupracu.“ (Statny vzdelavaci
program, Priloha eticka vychova, 2011, s. 3)

Inak povedané, etickd vychova by mala prispievat’ k vychove osobnosti, ktora bude mat’
v sebe integrované hodnoty dobro, ludskost, sloboda, zodpovednost, tolerancia, autentickost,
iniciativnost, pracovitost a spravodlivost. Tymto hodnotdm, ktoré su pre eticki vychovu
nosné a su v sulade s idedlom vymedzenym v Narodnom programe vychovy a vzdelavania, by
sa mali podriadit’ vSetky ostatné hierarchicky nizsie ciele.

Vseobecné ciele su d’alej konkretizované, napr. pre dané socidlne role, ktoré Clovek
v spolocnosti zaujima. Medzi operacionalizovanymi (konkretizovanymi) a vSeobecnymi
ciel'mi edukacie st definované inStitucionalizované ciele, tzn. napr. pre Skolské institucie,
stupne Studia a pod. V Skolskom systéme Slovenskej republiky su tieto ciele rozpracované na
dvoch trovniach: ciele predmetov v konkrétnych stupiioch vzdeldvania a ciele predmetov
vymedzené v Skolskych vzdelavacich programoch. V Statnom kurikule rozliSujeme:

- ciele pre primarne vzdelavanie

o viest’ Ziakov k sebalcte, k autondmnemu citeniu a mysleniu, naucit’ Ziakov



O

O

hodnotit’, zaujimat stanoviska, rozliSovat’ dobro od zla,

nau¢it’ ich spoznat prvky efektivnej komunikacie, dovody a prvky
prosocialneho spravania primerané veku,

umoznit’ Ziakom spoznat’ zdsady dobrych medzil'udskych vztahov,

umoznit’ ziakom, aby sa v nich zvnutoriiovali prosocidlne hodnoty, postoje a
socialne normy,

podporovat’ u ziakov rozvoj socialnych zru¢nosti,

formovat’ spolupracujuce spolocenstvo ziakov.

ciele pre niz$ie sekundarne vzdelavanie

O

poskytnut’ ziakom impulzy a pozitivne sktisenosti, ktoré podporuju zékladna
doveru, autondémiu a iniciativu,

umoznit' im osvojit' si zakladné komunikacné zruc€nosti, zékladné ukony
spolocenského spravania, ucit’ ich pozitivne hodnotit’ seba aj druhych, tvorivo
rieSit’ kazdodenné situacie v medzil'udskych vztahoch,

vysvetlit’ ziakom pojmy empatia, asertivita, spolupraca a prosocidlne (socialne
pozitivne) spravanie,

umoznit’ ziakom osvojit’ si d’alSie socidlne zru¢nosti, napr. vyjadrovanie citov,
empatie, asertivne spravanie,

umoznit’ ziakom osvojit’ si zadkladné postoje, ktoré podmieniuji kultivované
dospievanie, ucit’ ich pozndvat sam seba, objavovat’ svoju identitu, rozvijat’
sebaocenovanie,

spoznavat’ a osvojovat’ si prava a povinnosti v rodine, ucit’ sa kultivovane
prejavit’ svoj nazor, postupne preberat zodpovednost’ za svoje rozhodnutia,
zaroven vSak reSpektovat’ rodiCov a viest’ s nimi konStruktivny dialog,

umoznit ziakom uvedomit’ si svoju sexudlnu identitu, chapat’ pozitivne
hodnoty priatel’stva, lasky, manzelstva a rodiny, uvedomit’ si rizikd spojené s
predasnym sexudlnym Zivotom zdovodnit' zdkladné mravné normy, zaujat
spravny postoj k otazkam stvisiacim so sexualitou,

rozvijat’ u ziakov pozitivny postoj k postihnutym, chorym, a inym skupinam
obyvatel’stva, ktoré potrebujii pomoc a porozumenie,

vysvetlit ziakom zakladné pojmy stvisiace s volbou zivotnych cielov,
svetonazorom, nabozenstvom, etickymi hodnotami a normami,

umoznit’ Ziakom pochopit’ zakladné etické problémy suvisiace s ekonomickymi

hodnotami, pravdou a dobrym menom ,



o vysvetlit' ziakom zakladné pojmy suvisiace s ochranou prirody a zivotného
prostredia,

o ucit’ ziakov reSpektovat’ I'udi s inymi nazormi, zaroven vSak ostat’ sdm sebou;
formulovat’ svoje zivotné ciele, byt odolny vo¢i nevhodnym ponukdm, ostat’
slobodny od zavislosti, ktoré znehodnocuji a ohrozuja nas zivot,

o rozvijat’ u Ziakov povedomie vlastnej ddstojnosti a hodnoty I'udskej bytosti, v
tomto zmysle byt schopny kriticky hodnotit’ masmedialne vplyvy, vychovat
kritick¢ho divéka.

- ciele pre vysSie sekundarne vzdelavanie

o umoZnit’ Ziakom na primeranej urovni pomenovat a vysvetlit' zdkladné etické
postoje a spdsobilosti,

o dalej rozvijat azdokonalovat’ u Ziakov zakladné etické pojmy, suvislost
medzi hodnotami a normami,

o vysvetlit' ziakom principy ndboZenskej 1 nenabozenskej etiky, ukazat’ im cestu
k pochopeniu a tolerovaniu spravania a ndzorov spoluobcanov a spoluziakov,

o vysvetlit ziakom doélezit¢ hodnoty a etické normy, stvisiace so zivotom
a zdravim, rodinnym zivotom, rodiCovstvom a sexualitou, ekonomickym
zivotom a pracou v povolani, posilnit’ u Ziakov rozvijanie mordlneho tsudku
a zmyslu pre zodpovednost,

o pomocou zazitkovych metdd, nacviku a prepojenim osvojené¢ho spravania
s kazdodennym zivotom umoZznit' Zziakom osvojitt si zdkladné postoje
a sposobilosti, stivisiace s uvedenymi hodnotami a normami.

Jednotlivé stupne cielov by z hladiska poziadavky hierarchického usporiadania, ale
predovSetkym vychadzajuc z pravidla Spiralovito usporiadané¢ho uciva, mali na seba logicky
a systematicky nadvézovat’. Z hl'adiska posudzovania ciel'ov je vSak problematické zistit, do
akej miery dochadza k $pirdlovitému usporiadaniu cielov vzhl'adom na nespravnu formulaciu
cielov. Aj napriek nespravnej formulacii cielov, ktoré maji opisny a ulohovy charakter, sme
sa pokusili vyabstrahovat’ tie hodnoty, ktoré by mohli byt kI'i€ovymi pre rozvoj osobnosti
¢loveka v danom stupni vzdelavania.

V primarnom vzdelavani sa ako nosné hodnoty javia dobro, sloboda a priatelstvo.
Dobro je v cieloch vyjadrené ako schopnost’ rozliSovat’ to, ¢o je dobré a o je zIé, aké su
zasady dobrych medziludskych vzt'ahov 1 to, aké si prosocialne hodnoty, ktoré by mali mat
deti interiorizované. Sloboda je pritomnd najmd v cieli, ktory hovori o autonémii citenia

1 myslenia, ale sloboda je potrebna aj pri hodnoteni a zaujimani stanovisk 1pri rozhodnuti



spravat’ sa prosocialne. Prioritou cielov etickej vychovy pre primarne vzdelavanie je
priatelstvo. O priatel'stve sa explicitne v cieloch nehovori, ale vediet vytvarat’ a udrzat’ si
priatel'stvo je jednou z najdolezitejSich zivotnych zrucnosti. Ak sa v ciel'och etickej vychovy
pre primarne vzdelavanie piSe o dovodoch a prvkoch prosocidlneho spravania primerané¢ho
veku, o dobrych medziludskych vztahoch, o postojoch a socidlnych normach, ale
predovSetkym, o socialnych zruc¢nostiach a spolupracujicom spoloCenstve, uvazuje sa (s
ohladom na vekové osobitosti deti mladgieho $kolského veku) prioritne o priatel'stve. Ulohou
ucitela etickej vychovy je teda viest' deti k tomu, ze v priatel'stve by sa nemali vzdavat
vlastnych hodnét a vzdy st zodpovedné za svoje rozhodnutie a to aj v pripade, Ze konaja v
mene priatelov a zachovania priatel'stva. V priatel’stve treba uplatiiovat’ na prvom mieste ich
moralne vedomie a hodnotydeti.

V nizSom sekundarnom vzdeldavani sme v cieloch etickej vychovy identifikovali Sest
hodndt, ktoré vnimame ako prioritné pre dané vekové obdobie: dobro, spravodlivost,
iniciativa, priroda, sloboda, tolerancia a zodpovednost. Dobro sa v ciel'och etickej vychovy
prejavuje (obdobne ako v primdrnom vzdelavani) aje aj prezentované predovsetkym
s dorazom na prosocidlne spravanie, normy a postoje, poznavanim a vo vlastnom konani
uplatiovanim empatie, asertivity a spoluprace. Spravodlivost je v cieloch etickej vychovy pre
nizsie sekundarne vzdeladvanie pomenovand len ako poznanie vlastnych prav i povinnosti ako
Clena rodiny. [Iniciativu je mozné v kurikule etickej vychovy v danom stupni vzdeldvania
identifikovat’ v dvoch smeroch: byt iniciativny pri poznavani seba samého a byt’ iniciativny
pri riadeni vlastného Zivota (volba zivotnych cielov, svetonazoru, naboZenstva, etické
hodnoty anormy). Zodpovednost asloboda sa prejavuje predovSetkym v zmysle
zodpovednosti za vlastné rozhodnutia, ateda aj za rozhodnutia stvisiace so skorym
sexualnym Zivotom, ¢i rozhodnutia oh'adom reSpektovania rodi¢ov a inych autorit, ktoré¢ do
ich zivota vstupuju. Priroda sa v cieloch etickej vychovy ako hodnota objavuje v zmysle
ochrany prirody. Poslednou identifikovanou hodnotou je folerancia, ktora sa prejavuje
v zmysle reSpektovania l'udi s réznymi nizormi, vierovyznanim, ¢i s r6znou sexualitou.
V analyze cielov etickej vychovy vnizSom sekundarnom vzdeldvani z hladiska
priorizovanych hodnét mozno sledovat’ postupny prechod od hodnoty priatel'stva
(pravdepodobne sa predpokladd, Ze ziaci uZ maju dostato¢ne rozvinuté socidlne zrucnosti
zamerané na vytvaranie audrziavanie priatel'stiev) k hodnote zodpovednosti, ktord je
potrebna k vytvaraniu partnerskych vzt'ahov, aj na udrziavanie dobrych vztahov s rodi¢mi

a inymi autoritami, ktoré vstupuju do ich Zivota.



Eticka vychova vo vy$Som sekundarnom vzdeldvani prezentuje predovSetkym tieto
hodnoty: tolerancia, zodpovednost, ludskost (v naznakoch aj: zdravie, praca, zamestnanie), aj
ked’ ciele viac odkazuji na postupnu integraciu doteraz spoznanych hodnot aich néslednu
interiorizaciu. Prikladom su ciele, ktoré presne neSpecifikuju, ktoré hodnoty alebo normy st
prioritou, ale spolocne by mali prispiet’ k schopnosti Studentov pracovat’ a tvorit’ v time
s inymi P'ud’mi, resp. postupne vediet’ pomenovat, ktoré etické normy a hodnoty ovplyviiuji
ich vlastny zivot. Zodpovednost’ ako hodnota, ktora pretrvava z prechddzajiceho stupna
Skoly, je vtomto obdobi zamerana na partnerské vztahy, ale smeruje ik rodiCovstvu, ¢i
zodpovednosti za pracu, zamestnanie a za vlastné zdravie. Preto sa domnievame, ze aj ked’
hodnoty ako praca a zamestnanie alebo zdravie nie su explicitne pomenované v cieloch
etickej vychovy vo vy$Som sekundarnom vzdelavani, maji pre tento stupenn podstatny
vyznam. S rovnakym pristupom sa stretavame aj pri moralke (I'udskosti) — jej pritomnost’ je
badatend cez upozoriovanie na etické hodnoty anormy, ¢i podporovanie rozvijania
moralneho usudku Studentov. Podporovanie tolerancie je d’alSou hodnotou, ktort sme na
hodinéch etickej vychovy vo vy$Som sekunddrnom vzdeldvani identifikovali. Prezentuje sa
predovsetkym ako naboZenska tolerancia, ale i tolerancia k rozdielnosti nazorov ¢i k sexudlnej
orientacii apod. Je mozné konStatovat, ze etickd vychova vo vy$Som sekundarnom
vzdeldvani plynulo nadvédzuje (aspon z hladiska hodnot deklarovanych v cieloch etickej
vychovy) na eticki vychovu v nizSom sekunddrnom vzdelavani — rozvijaji sa najma
zodpovednost’ a aj tolerancia.

Ak by sme sledovali konzistentnost’ cielov etickej vychovy len z hladiska
prezentovanych hodndt, mozno konStatovat, ze existuje isté prepojenie medzi vSeobecnymi
ciel'mi predmetu a ciel'mi etickej vychovy v jednotlivych stupnioch vyuc¢by. Vo vSeobecnych
cieloch etickej vychovy su aj také hodnoty, ktoré sa nerozvijaji ani v jednom stupni Skoly
v ramci predmetu nerozvijaju, alebo su len parcidlne spomenuté ako stcast’ inej problematiky:
autentickost’ a pracovitost’. V cieloch etickej vychovy v jednotlivych stupnioch vzdelavania sa
v malej miere venuje pozornost’ iniciative (¢iastkova téma v nizSom sekundarnom vzdelavani)
a spravodlivosti (opdtovne je to len téma vnizSom sekunddrnom vzdelavani). Najviac
rozvijané hodnoty v rdmci etickej vychove st dobro a v jeho suvislosti aj moralka/l'udskost’
(predovsetkym v zmysle prosocialnosti), sloboda a zodpovednost’ (od primarneho vzdelavania
az po strednti Skolu), ale aj tolerancia (stdva sa prioritnou témou v nizSom 1 vySSom
sekundarnom vzdelavani). Do kurikula etickej vychovy na trovni najvys$Sich cielov sa
explicitne nedostali také hodnoty, akymi su svedomitost’, ¢estnost’, ale aj mierumilovnost,

starostlivost’, ¢i pracovitost’.



Poslednou aroviiou cielov, ktoré sa v Statnom kurikule nachadzaja, st ciele definované
ako obsahovy a vykonovy Standard. Tieto by mali mat’ charakter operacionalizovanych ciel'ov
a mali by spiiiat’ vietky poziadavky na dobre stanoveny ciel. Z hladiska formulacie cielov
opit’ konstatujeme, Ze vicsina cielov nespiiia poziadavky na dobre stanoveny ciel’ a Gasto ma
skor charakter uloh pre ucitela a nie oCakavanych vysledkov ziakov. Z tohto pohl'adu bolo
velmi komplikované urCit mieru konzistentnosti medzi ciel'mi pre jednotlivé stupne
vzdelavania a medzi prisluchajicim obsahovym a vykonovym Standardom. Opédtovne sme sa
zamerali predovSetkym na analyzu nadvéznosti a prepojenosti cielov z hl'adiska hodndt, ktoré
st v §tatnom kurikule etickej vychovy prezentované.'

V primarnom vzdelavani sme v obsahovom S$tandardne identifikovali nasledovné
hodnoty: priatel'stvo (so vSetkymi socidlnymi zru¢nost'ami, ktoré s nim stvisia), ucta (k sebe
aj k druhym), dostojnost’, hodnota l'udského Zivota, rodina, tvorivost’ a iniciativa, ¢estnost’,
mierumilovnost’, sutazivost’ a ¢estnost’, tolerancia, sloboda, solidarita, huméannost’ (v zmysle
dodrziavania l'udskych a detskych prav), zodpovedné spravanie vo vztahu k prirode a ticta
k tradiciam. Obsahovy Standard svojim rozpracovanim jednozna¢ne poukazuje na viac hodnot
ako ich vySpecifikovali ciele etickej vychovy pre primarne vzdelavanie. Ako sme uz uviedli
vysSie, prioritou etickej vychovy v tomto stupni vzdelavania je priatelstvo a vsetky socidlne
zrucnosti, ktoré snim stvisia. Vediet vytvarat audrzat si priatel'stvo je jednou
z najdolezitejSich kompetencii cloveka. Telfer konStatuje, Ze prave priatel’'stvo je tym, o nas
,robi Stastnej$imi“. Pri vytvéarani priatel'stiev sa riadime osobnymi hodnotami a postupne
priatel'stvo radime k nas§im hodnotam. Priatelia maju zvyCajne rovnaké (podobné) hodnotové
systémy a tvoria uzavreté komunity. Od inych skupin priatelov sa liSia prave danymi
,dohodnutymi* a zvnitornenymi hodnotami, ktoré st pre nich dolezité. K problematike
vytvarania a udrziavania priatel'stiev sa viac ¢i menej venuje kazda téma etickej vychovy
v primarnom vzdelavani. Je vSak ddlezité nezabudat’ na to, ze dobrym priatelom moze byt
len ten, kto dokonale poznd seba — poznd vlastné kvality, ale aj nedostatky. Zaroven dokaze
ocenit’ kvality toho druhého. V kontexte priatel'stva je vSak treba upozornovat’ aj na to, Ze nie
je potrebné, aby sa Clovek vzdal vlastnych hodnét, ale aby bol vzdy zodpovedny za svoje
rozhodnutie, ato aj v pripade, Ze sa kond v mene priatelov a zachovania priatel'stva. Na
prvom mieste je to prave moralne vedomie a vlastné hodnoty, ktoré treba v priatel'stve
uplatnovat’. Prave preto je vhodné zarad’ovat’ aj iné hodnoty anezameriavat’ sa len na

vytvorenie a udrZiavanie priatel'stva. Domnievame sa, Ze je vhodné rozvijat’ aj hodnoty

'V statnom kurikule sa nachédza jedna podstatna chyba: obsahovy $tandard je ,,zameneny* s vykonovym
Standardom. Nadbyto¢nym oznacenim je tematicky celok, ktory je v podstate obsahovym $tandardom.



suvisiace s dobrom, uctou k ¢loveku a k rodine. V suvislosti s priatel'stvom st potrebné aj
také témy, akymi st sutazivost, ale icestnost. Vhodnymi témami pre deti mladSieho
Skolského veku st aj témy, ktoré udeti rozvijaja hodnoty ako tolerancia, solidarita
1 humannost’, ale aj zodpovednost’ za prirodu, ktoré rozvijaji komplexnu prosocialnost’, teda
akoby sa zameriavali opidtovne na dobro, ale v tom najSirSom celospolo¢enskom vyzname.
Préave z tohto pohl'adu sa etickd vychova moze chéapat’ nielen ako vychova dobrého ¢loveka,
ale aj ako vychova dobré¢ho obc¢ana.

V nizSom sekundarnom vzdeldvani sme identifikovali hodnoty, ktoré sa maji rozvijat
v ramci jednotlivych tém pocas piatich rokov. Su nimi: Gcta, tvorivost’, zodpovedné spravanie
sa k prirode, autentickost’, priatel'stvo, dobro (vyplyvajice z prosocialnosti), mierumilovnost,
dostojnost’, tolerancia, Cestnost’, laska, humannost’ a solidarita, pravdovravnost, skromnost’
a pracovitost. Motivom etickej vychovy v nizS§om sekundarnom vzdelavani je podla cielov
pre tento stupenn zodpovednost. Kym obsahovy Standard v prvych fdzach poukazuje na
hodnoty priatel'stvo, ucta k Zivotu, dobro, neskor sa témy zameriavaji na lasku, toleranciu,
cestnost’, humannost’ a solidaritu. Vo vicSine tém sa vSak objavuje prave princip
zodpovednosti, ktord by mala byt pritomna pri vytvarani audrziavani priatel'skych
1 partnerskych vztahov, pri komunikécii s rodi€émi a inymi autoritami, ale aj pri komunikécii
s rovesnikmi, pricom zodpovednost’ sa objavuje aj pri témach suvisiacich s ochranou prirody.
Princip rozvijania obcCianstva (vychova dobrého obcana, ktory sa sprava zodpovedne
k svojmu zivotu, okoliu, 'ud'om 1 praci) je podstatnou stcastou prepojenia etickej vychovy
s kazdodennym beZnym Zivotom.

Vo vy$Som sekundarnom vzdeldvani je eticka vychova chapand (podla tém, ktoré su
v obsahovom S$tandarde definované) ako vychova k dobrému Zivotu. Témy, ktoré st v nej
prezentované, maju integrany a celospolocensky charakter, a preto je identifikovanych
hodndt, ktoré sit v obsahovom Standarde etickej vychovy v danom stupni vzdeldvania, mene;j
ako v predchadzajucich stupiioch: dobro (v kontexte prosocialnosti), tvorivost, dostojnost’ (aj
I'udského zivota), tolerancia, Cestnost, hodnota T'udského zivota, spolupraca, rodina,
svedomitost’, racionalizmus, kultira, ob¢ianstvo, dobro, zamestnanie, sutazivost’ a ¢estnost’.
Eticka vychova na strednych Skoldch ma z nasho pohladu charakter nielen filozofického
predmetu, ale i1vychovy k obCianstvu. V tivodnych témach sa Studenti vracaji k témam
suvisiacimi s dobrom (a prosocidlnostou), ale 1is tvorivostou a Cestnostou. Vytvaranie
a udrziavanie zdravych partnerskych vzt'ahov veducich k manzelstvu a rodiCovstvu sa stavaju
motivom prvej Casti vyucby etickej vychovy na strednej Skole. Prave s hodnotou rodiny uzko

suvisia aj hodnota l'udského zivota a huméannosti. Druhou témou a hodnotami, ktoré s fiou



suvisia, st praca a zamestnanie. Domnievame sa, Ze etickd vychova sa prezentovanymi
hodnotami rozpracovanymi vhodnym spdsobom v aktualnych témach stdva na strednej Skole
nielen hodnotovou vychovou, ale i vychovou k zdravému a zodpovednému zivotu.

Na zaklade realizovanej analyzy Statnych vzdelavacich programov predmetu je mozné
konS$tatovat, ze obsahovy Standard z etickej vychovy vo vSetkych stupnoch vzdelavania
prezentovanymi hodnotami nadvdzuje na hodnoty, ktor su rozpracované v Narodnom
programe vychovy a vzdeldvania. Menej vyrazné prepojenie nachadzame medzi vSeobecnymi
ciel'mi etickej vychovy a obsahovym Standardom v jednotlivych stupnoch vzdeldvania. Kym
vSeobecné ciele deklaruju predovSetkym osem hodnét, ktoré by sa mali v predmete rozvijat,
v samotnom obsahovom S§tandarde (ktory je vychodiskovy pre vytvaranie Skolskych
vzdelavacich programov a Casto 1 pre projektovanie hodin etickej vychovy) je rozpracovanych
mnoho hodnét. Otazkou je, €1 predpokladany pocet hodin etickej vychovy je dostato¢ny na
rozvoj postojov ziakov rozli¢nych vekovych obdobi v sulade s ocakavanymi hodnotami.

S nacrtnutym problémom suvisi 1 konzistentnost’ medzi cieI'mi primarneho vzdeldvania
a obsahovym Standardom — kym v ciel'och etickej vychovy pre tento stupent sme identifikovali
tri hodnoty, v Standarde sme pomenovali hodnoty, z ktorych nie vSetky prispievaju k rozvoju
postojov v sulade s dobrom, slobodou azodpovednostou. Na druhej strane sa potvrdila
pritomnost’ priatel'stva ako cielovej hodnoty etickej vychovy v primadrnom vzdelavani.
Podobny problém sa objavuje aj v d’alSich stupiioch vzdelavania: v nizSom sekundarnom
vzdelavani sme vo vSeobecnych cieloch pomenovali sedem hodnét, avSak v obsahovom
Standarde je ich rozpracovanych omnoho viac, ato aj napriek tomu, ze etickd vychova
vdanom vekovom obdobi je zhladiska cielov prioritne zamerana na vedenie
k zodpovednosti. K tomu, aby sa udeti postupne rozvijala zodpovednost, treba vytvorit
systém takych tém, v ktorych by sa postupne od primarneho stupnia $kol, cez nizSie
sekundarne vzdelavanie az po strednt Skolu rozvijala zodpovednost’ v rozlicnych kontextoch
a v rozliénych situaciach. Vo vy$Som sekundarnom vzdelavani su opét, ako v primarnom
vzdelavani, vo vSeobecnych cieloch definované tri hodnoty, avSak v samotnom obsahovom
Standarde sme mohli sledovat’ rozvijanie viacerych hodndt, z ktorych len niektoré stvisia
s toleranciou, zodpovednost'ou a 'udskost'ou.

Ako je teda zabezpeCend konzistentnost cielov etickej vychovy od primarneho
vzdeldvania az po stredni Skolu? Je mozZné konStatovat, Ze existuje prepojenost medzi
hodnotami Specifikovanymi v Narodnom programe vychovy a vzdelavania na nasledujucich
15 — 20 rokov aobsahovym Standardom etickej vychovy v jednotlivych stupnioch

vzdelavania, ale i1so vSeobecnymi ciel'mi etickej vychovy. Isti nestrodost mozno



identifikovat’ medzi ciel'mi v jednotlivych stupnoch vzdeldvania. Hodnoty primarneho
vzdelavania nie su d’alej rozpracované v nizSom sekundarnom vzdelavani. Obdobny princip je
potom badatelny i medzi hodnotami (a teda imedzi ciel'mi) v nizSom a nésledne vySSom
sekundarnom vzdeldvani.

V statnom kurikule z etickej vychovy sme identifikovali len jeden ciel, ktory je
rozvijany a systematicky rozpracovany — prosocialnost. V primarnom vzdelavani ide o rozvoj
prosocialnosti v zmysle detskych priatel'stiev avdzieb zrodiny. Prosocidlnost’ sa
v sekundarnom vzdelavani nasledne rozvija vo vztahu ku kamaratom, ale zdoraziiuje sa uz aj
partnerstvo (a teda sa poukazuje na vyznam seridznych azodpovednych vztahov).
Prosocidlnost’ je rozvijana (alebo mala by byt) aj vinom kontexte, ato ako komplexna
prosocialnost. V primarnom vzdeldvani sa deti zoznamuju s prostredim, v ktorom sa
najcastejSie stretavaju a postupne by mali zan preberat’ zodpovednost’: trieda, Skola, blizke
okolie Skoly a domu. Preberanie zodpovednosti za prostredie, v ktorom dieta zije, znamena
postupny rozvoj jeho obcianskych kompetencii a etickd vychova sa tak zacina (alebo by sa
mohla zacat’) prepdjat’ s vychovou dobrého obcfana (na pozadi vychovy dobrého c¢loveka).
Pred koncom primarneho vzdeldvania sa v etickej vychove objavuje iprincip solidarity
a humannosti vo vztahu kludom, ktoré deti priamo nepoznaju, ato prostrednictvom
I'udskych a detskych prav. Itakto rozvijané hodnoty poukazuju prave na vychovu dobrého
obCana (nie konkrétnej krajiny, ale Cloveka Zijuceho v globalizujicom sa svete, ktory je
citlivy 1k problémom l'udi vo vzdialenejSich Castiach sveta). V sekundarnom vzdelavani sa
vychova obcana prehlbuje, avSak explicitne len vo vztahu k l'udskych a detskym pravam,
zodpovednosti za prirodu a prostredie, v ktorom ziaci ziju. Z ndSho pohl'adu rozvoj dobrého
obcana i cloveka podporuje aj téma masmedidlne vplyvy, v rdmci ktorej sa u ziakov rozvijaji
medialne kompetencie (a tie je mozné povazovat za kompetencie integrujuce personalne,
socidlne-komunikac¢né i1 obCianske kompetencie).

Domnievame sa, ze viaceré nalrtnuté témy z nizSieho sekundarneho vzdelavania sa
neskor d’alej nerozoberaju a hodnoty v nich prezentované nie su rozvijané. Aky je teda ich
vyznam v nizSom sekundarnom vzdeldvani, ak sa nevytvara systematicky rozvoj moralneho
usudzovania v kontexte priorizovanych hodnot?

Na zaver tejto analyzy konStatujeme, ze etickda vychova md vhodne spracované
a pripravené¢ vSeobecné ciele etickej vychovy, ktoré su v sulade scielmi Milénia.
S hodnotami prezentovanymi v Narodnom programe vychovy a vzdelavania sa stretdvame
postupne aj v obsahovom Standarde etickej vychovy v jednotlivych stupnoch Skoly. Je vSak

otdzne, do akej miery sa snazili autori koncepcie etickej vychovy zabezpecit’ 1 konzistentnost’



medzi vSeobecnymi ciel'mi, ciel'mi jednotlivych stuptiov vzdelavania anasledne
1s obsahovym Standardom. Podl'a zvolené¢ho kritéria (prezentovanych hodnot) sa

konzistentnost’ medzi jednotlivymi iroviiami ciel'ov nepotvrdila.

., Tento prispevok bol podporovany Agenturou na podporu vyskumu a vyvoja na zaklade

zmluvy ¢é. APVV-0690-10
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CINNOSTI UCITELOV PREPRIMARNEHO A PRIMARNEHO
VZDELAVANIA Z HCADISKA PROFESIOGRAFICKEHO SKUMANIA

Bronislava Kasacova — Simoneta Babiakova — Mariana Cabanova

Abstrakt: Stidia prezentuje cast profesiografického vyskumu venovaného ucitelom
primarneho a preprimarneho vzdelavania. V krdatkom vybere z bohatych vyskumnych zisteni,
ktoré autorky v medzinarodnom vyskumnom time ziskali, spracovali, vyhodnotili
a komparovali, sa venuju profilu dna tyzdna a niektorym profesijnym cinnostiam. Na zaver
Studia prinasa zovseobecnenie v podobe ,, portrétu“ oboch profesijnych kategorii ucitela.

Abstract: The study presents a part of a professiographic research dealing with primary and
preprimary education teachers. Within a brief selection of ample research findings that were
collected, processed, evaluated and compared by the authoresses in an international research
team, they focus on the profile of a weekday and some of the professional activities. In the
conclusion, the study provides a generalization in form of a "portrait" of both professional

categories of teachers.

KUPucové slova: profesiografia, vyskum ucitela, pracovny profil dna, tyzdna, ucitelova praca
Key words: professiography, research into teacher, work profile of a day/week, teacher's

work

Uvop

Ucitel’ preprimarneho a primarneho vzdelavania je diagnostikom dietata, tvorcom a
realizatorom edukaéného projektu, facilitaitorom a evalvatorom. Okrem tychto kI'icovych rol
ma aj mnohé¢ iné, ktoré bud’ priamo alebo nepriamo suvisia s edukaciou. Je spolupracovnikom
rodi¢ov dietat’a, kolegom d’alSich odbornikov v edukacii, vykonavatelom réznych funkcii
suvisiacich s edukaciou, predstavitelom Skoly na verejnosti, Studujicim a rozvijajlicim sa
profesiondlom... Tieto roly si od neho vyzaduji mnozstvo sledovatelnych, preukéazatel'nych
a meratelnych profesijnych Cinnosti. Vyskumny projekt s medzindrodnou slovensko-cesko-
pol’'skou ucastou APVV-0026-07 Profesia ucitel’ preprimdrnej edukdcie a ucitel’ primarnej
edukacie v dynamickom ponati mal ambicie odpovedat’ na niektoré otazky suvisiace

¢innostami ucitelov preprimdrneho a primarneho vzdelavania: Dokdzu ucitelia svoje



profesijné cinnosti v pedagogickej realite identifikovat’ a zaznamenat ich? Vedia odhalit ich
Strukturu? Dokadzu zistit, aky pomer tvoria vo vztahu k jeho celému profesijnému vykonu?

Analyzou konkrétnych profesijnych c¢innosti ucitela sa zaobera profesiografia
ucitel'ského povolania, ktora odhal'uje v akom cCase, s akou zat'azou ich ucitel’ vykonava a aka
je miera ich odbornosti. Podl'a Z. Buresa (1981) je profesiografia (angl. job-analysis, work
analysis, work description) odbornou ¢innostou personalistiky a zarovein vyskumnou
metodou, ktora sa zaoberd systematickym zhromaZd'ovanim, deskripciou, analyzou
a hodnotenim pracovnych ¢innosti s ohl'adom na osobnostné a odborné predpoklady na ich
vykonavanie. Za zdkladné metddy profesiografie sa povazuju: denné snimky profesijnych
¢innosti, pracovné denniky, dotaznik, pozorovanie, sebapozorovanie, rozhovor, ale aj d’alsie.
V pripade pozorovania sa sleduju bud’ jednotlivé zlozky c¢innosti, vtedy ide o zaznam
¢iastkovych ¢innosti, alebo je pozorovanie komplexné, sleduje vSetky zlozky €innosti za cela
pracovni zmenu a ide o tzv. snimky pracovného dna. Prostrednictvom snimok pracovného
dina mozno zistit’, aké ¢innosti, v akom rozsahu, v akej naslednosti a v ktorom ¢ase pocas diia
a tyzdila zamestnanec vykonava pri vykone svojho povolania.

Cielom vyskumu bolo uskutoénit’ zakladny vyskum profesijnych ¢innosti naplnajicich
pracu ucitela preprimarneho a primarneho vzdeldvania v sulade s deklarovanymi a
poZadovanymi kompetenciami a spoOsobilostami ucitela formulovanymi v profesijnych
Standardoch a v kontexte s vyvojovymi trendmi profesie. Hlavnou ideou vyskumu bolo:
poznat’, popisat a zistit' vyskyt, trvanie, frekvenciu, ¢asovu lokalizaciu a obsah redlnych
¢innosti ucitel’a tak, aby vysledky vyskumu mohli odpovedat’ na otazky, ktoré skumaji
postavenie profesie ulitela v spolo¢nosti ako erudovaného odbornika so S$pecifickymi
charakteristikami typickymi len pre tato profesiu.

V naSom vyskume profesijnych c¢innosti ucitelov preprimarneho a primarneho
vzdelavania sme vo vyskumnom projekte APVV-0026-07 zvolili pre ich autoobservaciu.
Probandi — ucitelia primarneho a preprimarneho vzdelavania sa prostrednictvom formalneho
vzdeldvania ucili pouZivat’ pri sebapozorovani harok pre profesiografiu, ktory sa stal ich
vyskumnym nastrojom. Zakladnou skiumanou jednotkou bol defi, snimkovany v rade dni za
sebou. Zaznamenavanie prebiehalo pocas troch obdobi Skolského roka (jarna etapu tvorili
mesiace: maj — jan, jesennu etapu tvorili mesiace: oktober — november; zimnu januar —
marec), priCom respondenti v kazdej etape zaznamenavali Cas cCinnosti pocas dvoch
kompletnych tyzdnov, teda v priebehu 14 dni. V ramci jednej etapy si probandi mohli zvolit’
sledované dni tak, aby zachytili 14 dni v danom obdobi. Zaznamendvalo sa v minttach

v hodinovych tsekoch v pracovnom c¢ase od 7,00 — 16,00 hodiny, a aj po 16,00 hodine



sumarne do vecera a pocas vikendovych dni.

Profesijné ¢innosti, ktorych vyskumny tim identifikoval dvadsat’pat’ (al — a25) pre obe
profesie so snahou ich ¢o najviac zosuladit, su v harkoch pre profesiografiu zoradené do
Styroch kategorii Struktiirovanych ¢innosti A — D (Kasacova, B. — Babiakova, S. a kol., 2009)
a pre moznost’ doplnenia boli pontknuté &innosti kategorie E a26 a F a27 dopliiané volne.

Tieto boli osobitne analyzované a utriedené kvalitativnou metdodou a nie st obsahom tejto

Studie.

A Cinnosti priamo stvisiace s vyu¢ovanim a jeho pripravou

- PREPRIMARNA EDUKACIA

- PRIMARNA EDUKACIA

al-programovanie a planovanie edukacnych
aktivit

al-projektovanie a planovanie vyucby

a2-zabezpecovanie a organizovanie | a2-kontrola  pripravenosti  Ziaka  na
podmienok pre edukacné aktivity vyucovanie
a3-cinnosti navodzujuce aktivizaciu | a3-cinnosti navodzujuce aktivizaciu

a motivaciu dietata

a motivaciu ziaka

a4-realizacia a riadenie edukacnych aktivit
v internom prostredi MS

a4-vysvetlovanie nového uciva

aj-navodzovanie  a rieSenie
situacii

vychovnych

aS-riadenie a koordinacia ucebnych cinnosti
Ziakov

a6-realizdcia a riadenie edukacnych aktivit
mimo MS

a6-preverovanie ucebnych vysledkov

a7-realizacia a riadenie edukacnych aktivit a
hier pocas pobytu vonku v areadli MS

a7-hodnotenie v kontakte so Ziakom

a8-hodnotenie deti a ich produktov

a8-priprava a realizacia IVP pre Ziakov so

Specialnymi vychovno-vzdelavacimi
potrebami
a9-individualna  starostlivost o deti  so | a9-navodzovanie  a rieSenie  vychovnych
Specialnymi vychovno-vzdelavacimi | situacii
potrebami

alO-priprava a tvorba ucebnych materidalov
a pomocok

al0-oprava a hodnotenie Ziackych prac

all-tvorba ucebnych materialov, pomocok
a nazornych ukazok

B Ostatné ¢innosti savisiace s edukaciou

PREPRIMARNA EDUKACIA

PRIMARNA EDUKACIA

all-¢innosti  suvisiace s diagnostikovanim
deti

al2-c¢innosti  suvisiace s diagnostikovanim
Ziakov

al2-stretnutia a spoluprdca s rodicmi

al3-stretnutia a spoluprdca s rodicmi

al3 vedenie pedagogickej dokumentacie

al4-vedenie pedagogickej dokumentacie

al4-konzultacie s ucitelmi a inymi | al5-konzultacie s ucitelmi a inymi

odbornikmi o detoch a pedagogickej cinnosti | odbornikmi o zZiakoch a pedagogickej
cinnosti

al5-porady a schodze v materskej skole al6-porady a schodze v Skole

al6-pomoc detom v cinnostiach suvisiacich | al7-dozor v triede, na chodbe alebo

so sebaobsluhou a Zivotospravou v Skolskej jedalni




al7-dohlad pri samostatnych cinnostiach,
hrach a odpocinku deti

C Cinnosti vyplyvajiice z inych funkcii uéitela

PREPRIMARNA EDUKACIA

PRIMARNA EDUKACIA

al8-praca v metodickych zdruZeniach a
inych organoch skoly

al8-praca v metodickych, poradnych a inych
organoch skoly

al9-vedenie kniZnice

al9-vedenie kniZnice

a20-vedenie kruzku

a20-vedenie kruzku

a2l-vedenie skolskej kroniky, albumu a pod.

a2l-vedenie skolskej kroniky, albumu a pod.

a22-spravcovstvo kabinetu, ucebne

a22-spravcovstvo kabinetu, ucebne

D Vzdelavanie a sebavzdelavanie

PREPRIMARNA EDUKACIA

PRIMARNA EDUKACIA

a23 ucast na vzdelavani

a23-ucast na vzdelavani

a24 samostudium

a24-samosStudium

a2’ vzdelavanie inych kolegov

a25-vzdeldavanie inych kolegov

E Mimoskolské a verejné ¢innosti suvisiace s profesiou

a26 napiste aké |

a6 napiste aké

F Iné ¢innosti stvisiace s profesiou, ktoré nebolo kam zapisat’

al7 napiste aké ‘

al7 napiste aké

Charakteristika celého vyskumného siboru.

Vyskumu sa zGéastnili uditelia zo Slovenskej, Ceskej a Pol'skej republiky. V tejto
Stadii sa budeme venovat len vysledkom za slovenski vzorku. (Podrobne Kasacova,
Babiakova, Cabanova et al. 2011), Vysledky boli sumarizované a analyzované v narodnych

vzorkéch a nédsledne komparované.

Vyskumny stibor ucitel’ov preprimdrneho vzdeldvania vietkych troch krajin podl’a di¥ky pedagogickej praxe

Dizka pedagogickej | Cesko Pol'sko Slovensko
praxe

do 10 54 50 65
<10,20) 22 50 45
<21,30) 90 48 117

<30 a viac 27 0 50
neuviedli 21 0 2

spolu 214 148 279

Vyskumny siibor ucitel'ov primdrneho videldvania vietkych troch krajin podla diiky pedagogickej praxe

Dizka pedagogickej | Cesko Pol'sko Slovensko
praxe

do 10 26 21 39
<10,20) 35 50 83
<21,30) 28 37 63

<30 a viac 3 0 25
neuviedli 10 2 14

spolu 102 111 224




Charakteristika slovenského vyskumného stiboru

Vzorku PRE tvorilo 279 uclitelov preprimarneho vzdeldvania a 224 ucitelov
primarneho vzdeldvania zo Slovenskej republiky. Najvacsi podiel tvorili ucitelky
preprimarneho vzdelavania s dizkou praxe 21-30 rokov. V druhej skupine PRI probandov
tvorili najvacsie percento ugitelia primarneho vzdeldvania s dizkou praxe 10-20 rokov.

Vzhl'adom na Specifikd profesie ucitel’a primarneho vzdelavania je potrebné doplnit,
ze Cas, ktory ucitel’ venuje profesijnym Cinnostiam, sa mdéze menit’ v zavislosti od rozvrhu
hodin, vyucovacieho predmetu, stratégie vyucovania, ro¢nika, v ktorom pocas roka vyucuje.
Tieto rozdiely pri zaznamendvani ¢asov neboli sledované a vysledky a interpretacie nimi nie
su ovplyvnené. Ucitel’ preprimarneho vzdelavania zase pracuje v dvoch pracovnych zmenéch-
jeden tyzdent dopoludnia a druhy popoludni. Ked'ze sa zaznamenavalo suvisle po¢as 14 dni,
zaznamy jednotlivych probandov by mali byt’ z hl'adiska zmennosti porovnatel'né.

Vsetky uvadzané Ciselné udaje predstavuju odhadované priemerné ¢asy pre prislusné
kategorie (pracovny den, pracovny tyzden, vikend a pod.) vypocitané na zaklade sictov mintt
vykonavanych ¢innosti vSetkych probandov v jarnej, jesennej a zimnej etape skimania,

zaokruahlené na celé ¢isla.

LEGISLATIVNY KONTEXT PRACOVNEHO CASU UCITELA

Podl'a § 3 ods. 6 zdkona ¢. 317/2009 Z. z. o pedagogickych a odbornych zamestnancoch a o
zmene a doplneni niektorych zakonov (d’alej len ,,zdkon ¢. 317/2009 Z. z.*) tyzdenny
pracovny Cas pedagogického zamestnanca tvori Cas, v ktorom pedagogicky zamestnanec
vykonava priamu vychovno-vzdelavaciu ¢innost’ a Cas, v ktorom pedagogicky zamestnanec
vykonava ostatné cinnosti suvisiace s jeho priamou vychovno-vzdelavacou c¢innostou.
Zakladné legislativne poziadavky na rozsah priamej vyucovacej ¢innosti a priamej vychovnej
¢innosti pedagogickych zamestnancov, teda aj ulitelov preprimarneho a primarneho
vzdelavania ustanovuje nariadenie vlady SK ¢. 422/2009 Z. z. Podla § 3 ods. 1 zbierky je
zékladnym uvidzkom pedagogického zamestnanca pocet hodin priamej vyucovacej ¢innosti
a priamej vychovnej Cinnosti. Zakladny uvdzok pedagogického zamestnanca sa urcuje na
jeden tyzden. Zékladny uvizok ucitel'a preprimarneho vzdeldvania je stanoveny v rozsahu 28
hodin a ucitel'a primarneho vzdeldvania vrozsahu 23 hodin, pricom podla § 2 ods. 3 ¢.
422/2009 Z.z., hodina priamej vyucCovacej Cinnosti v materskej Skole trva 60 minut a

v zékladnej Skole 45 minut.



PRACOVNY TYZDEN UCITELOV PREPRIMARNEHO A PRIMARNEHO VZDELAVANIA

Analyzovali a posudzovali sme profesijné ¢innosti z hl'adiska ich ¢asovej zataze pocas celého
tyzdna, pracovného tyzdna, pracovného dila, pracovného €asu, pricom vybrané kategorie sme
nasledne testovali a posudzovali na hladindch vyznamnosti. Sumarizacia uvadza vsetky
uvedené Cinnosti vratane a26 a27 dopliané volne, aposledné stipce sumarizuju len

Strukturované ¢innosti.

Tabul’ka & 2 Cas venovany profesijnym innostiam pocas tyidiia

al — a27 al —a27 |al-a25§ al — a2§
SK PRE PRI PRE PRI

hod./tyz. hod./tyZ. | hod./tyZ. hod./tyz.
tyzden (pon. — ned.) celkom od 7.00 do vecera 42,20 43,07 39,37 39,43
pracovny tyzden (pon. — pia.) celkom do vecera 38,77 38,91 36,48 36,03
tyzden (pon. —ned.) v ¢ase od 7.00 — 16.00 36,20 34,10 34,25 33,70
pracovny tyzden (pon. — pia.) v ¢ase od 7.00 — 16.00 34,33 31,30 32,70 31,46

V tabulke ¢. 2 je priemerny cas venovany profesijnym cinnostiam vo vSetkych
kategéridch (al — a27) av kategoriach, vktorych st profesijné cinnosti konkrétne
Struktirované (al — a25). Zaujimavé je, ze jednotlivé Casy zaznamenané u ulitelov
preprimarneho a primarneho vzdeldvania sa zdsadne neliSia. Okrem tohto zistenia, sme ziskali
aj potvrdenie realnosti Struktirovaného profesiografického harku na snimanie.

Rozsah priamej vyucovacej c¢innosti a priamej vychovnej cinnosti ucitelov
preprimarneho vzdeldvania je 28 hodin (1680 min) tyZdenne. Ostatné Cinnosti stvisiace s
priamou pedagogickou Cinnostou a dalS§im vzdeldvanim moZze ucitel vykonavat' aj mimo
pracoviska a pocas dni pracovného pokoja. Z hl'adiska ciel'a profesiografického vyskumu su
smerodajnymi a urcujicimi ddtami udaje uvadzané pre pracovny tyzden, su tu zohl'adnené len
dni od pondelka do piatku. Z tohto dovodu by v snahe ¢o najobjektivnejSie posudit’ vykon
ucitel’a preprimarneho vzdelavania mal byt priemerny ¢as namerany v priebehu pracovného
tyzdina pre vSetky profesijné Cinnosti, ¢o predstavuje priblizne 2326 minut (38 hod. a 46
min.), priCom 137 minat (2 hod. 17 min.) venovali probandi ¢innostiam a26 aa27, ¢ize
mimoskolskym a verejnym aktivitdm a inym ¢innostiam.

Rozsah priamej vyuCovacej ¢innosti a priamej vychovnej ¢innosti u¢itel'ov primarneho
vzdelavania je 23 hodin (1035 min) tyzdenne. Od pondelka do nedele venuju ucitelia
primarneho vzdelavania vSetkym Ccinnostiam priemerne 2584 mintt, t. j. 43 hodin.
V porovnani s vyskumom E. Fiilopovej (1999), v ktorom priemerny ¢as venovany vsetkym

profesijnym c¢innostiam spolu za cely tyzden (sledované boli dni od pondelka do nedele)



u slovenskych ucitelov (1., 2. a 3. stupnia) bol 2508 min, t. j. 41 hod. a 48 min, je to o 1
hodinu a 12 minut viac. Ak odpocitame mimoSkolské a verejné Cinnosti z kategérie E
a ostatné ¢innosti z kategorie F, je to priemerne 2366 minut, t. j. 39,4 hodiny. Rozhodujicim
udajom by mal byt priemerny ¢as namerany pocas pracovného tyzdina pre vSetky profesijné
¢innosti, ¢o predstavuje priblizne 2335 mintt, t. j. 38,9 hodiny. Zmyslom profesiografie je
vS8ak mapovat’ pracu jedinca v pracovnom ¢ase, teda od 7,00 — 16,00 hod. V tychto intencidch
je hodnota priemerné¢ho tyzdenného Casu pre vSetky profesijné Cinnosti 2046 minut (34,1
hod.), pricom mimoSkolskym, verejnym a inym cinnostiam venuje ucitel pravdepodobne
v pracovnom case za tyzden 2,6 hodiny a od pondelka do piatka v neobmedzenom case 2,9
hodiny.

Zhrnutie: tyzdenny Cas, ktory venuju ucitelia preprimarneho a primarneho vzdelavania
svojej profesii mierne prekracuje pracovny ¢as 37,5 hod. uréeny zdkonnikom prace. Tym sa
da argumentovat’ na niektoré pripomienky verejnosti k zvyhodnenému pracovnému casu
ucitelov. Navodzuje to vSak aj domnienku, Ze vySs$i pocit zataze ucitel'ov nevyplyva natol’ko
zpoctu odpracovanych hodin (podoba sa norme), ale zinych faktorov néaroc¢nosti
pedagogickej ¢innosti a s tym spojeného nadmerného psychického vypitia ucitelov, o vSak
nebolo predmetom tohto vyskumu, mozno sa vSak o vyskumnych zisteniach docitat’ inde

(Karikova, 2004).

PRACOVNE DNI UCITELOV PREPRIMARNEHO A PRIMARNEHO VZDELAVANIA

Ziskali sme aj priemerny cas venovany profesijnym cinnostiam v priebehu
jednotlivych pracovnych dni. Zaujimalo nés, ako sa meni vykon ucitelov preprimarneho
a primarneho vzdelavania v zavislosti od konkrétneho dia v pracovnom tyzdni. Spracované
boli len data uvedené v pracovnom case, teda od 7.00 — 16.00 hodiny pri zohl'adneni vSetkych
ucitelia v materskej Skole pracuju denne v pracovnom ¢ase v priemere o 18 — 42 minuat viac

ako ucitelia na 1. stupni zékladnej Skoly. (rozdiel robia hodiny po 16.00)



Graf ¢ 1 Priemerny cas pracovnych cCinnosti al — a27 ucitel’ov preprimdrneho
a primdarneho vzdelavania pocas pracovnych dni v pracovnom case (hod.)
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Ked’ze piatok je najmenej zatazovym diom (tab.C. 3), Statisticky vyznamné rozdiely medzi
piatkom a ostatnymi diiami pracovného tyzdna ucitelov preprimarneho vzdelavania sa
potvrdili vo vSetkych pripadoch okrem porovnania pracovného €asu vo Stvrtok a piatok pri

zohl'adneni vSetkych profesijnych ¢innosti (al — a27).

Tabulka & 3 Statisticky vyznamné rozdiely Casovej zdtafe uditel'ov preprimdrneho
vzdeldvania v pracovné dni

al — a27|N | pondelok utorok streda Stvrtok Piatok
(7.00 - std. std. std. std. std.
16.00) mean | o = mean | o & mean | o & mean | . = mean | . =
prac. ¢as

) 430,9 204,8 419,4 |200,7 |419,3 196,9 408,7 1200,8 |399,5 |233,8

pondelok (277 [/ ] P=0,2321 P =0,2850 P = 0,0855 P =0,0077 **
wtorok (279 |70/ P = 0.4406 P =0,2375 P =0,0390 *
streda | 277 ///////////////////////////////// WM,P = 0,2006 P=0,0321*
stk 1276 i s
piatok | 274 i i

Statisticky vyznamné rozdiely boli zistené medzi priemernymi &asmi v pripade
vSetkych profesijnych ¢innosti ucitelov primarneho vzdelavania (al — a27) v pracovnom
Case, konkrétne pri porovnani piatku s ostatnymi dnami (tabulka ¢. 4). Kedze piatok je
najmenej zatazovym dilom, Statisticky vyznamné rozdiely medzi tymto diom a ostatnymi
dinami pracovného tyzdna sa potvrdili vo vSetkych pripadoch. Rozdiel na nizkej hladine
Statistickej vyznamnosti 0,05 bol zaznamenany aj medzi pondelkom a Stvrtkom v pripade

vSetkych profesijnych ¢innosti.




Tabulka ¢ 4 Statisticky vyznamné rozdiely Casovej zdt'afe uditel’ov primdrneho
vzdeldvania v pracovné dni

al — a27 | N pondelok utorok streda Stvrtok piatok

(7.00 - std. std. std. std. std.
16 00) mean e mean e mean e mean e mean e
?I:l?l‘;.) cas 413,7 1553 |396 1757 [399,6 |181.6 |383,3 |[177,6 |362.5 1763

Pondelok | ,,, //////// P-00711  |P=00851 p_ooi67+ |T,= 00000

worok | 202 [ P = 0.4455 P =0,2431 P = 0,0049 **
streda | 204 1 4 P = 0.1867 P =0,0022 **
sk 1222 0 8 00

pistok | 203 7777774747777 00777

V obidvoch skupinach ucitelov je najmenej zatazovym diiom piatok. Toto zistenie je
v zhode so Skolskou realitou, pretoze piatok byva spravidla najkrat§im diiom v tyzdni. Na 1.
stupni ZS Ziaci maju vrozvrhu spravidla najmenej vyuovacich hodin a poobede sa uZ
neorganizuju ziadne mimoskolské a zaduymové aktivity a v materskej Skole deti po odpocinku

uz nemaju ziadne krazky, ¢o tiez tvorilo polozky sledované ako profesijné ¢innosti.

PROFIL  STRUKTUROVANYCH  PROFESIJNYCH CINNOSTI UCITELOV  PREPRIMARNEHO
A PRIMARNEHO VZDELAVANIA

Graf €. 2 zobrazuje cCas venovany vykonu vSetkych profesijnych c¢innosti ucitelov
preprimarneho vzdelavania pocas pracovného tyzdna neobmedzene v jednotlivych
kategéridch A — F. Mozeme konStatovat’, ze v materskej Skole venuju ucitelia najviac Casu
vykonu profesijnych cCinnosti ktoré sme zaradili do kategorie B, ako ,0ostatné cinnosti
suvisiace s edukaciou®. Jednalo sa o: diagnostikovanie deti, stretnutia a spolupraca s rodicmi
deti, vedenie pedagogickej dokumentacie, konzultacie s ucitelmi a inymi odbornikmi o detoch
a pedagogickej cinnosti, porady a schodze, pomoc detom pri sebaobsluhe a Zivotosprave a aj
dohlad pri samostatnych cinnostiach a odpocinku deti. Cas venovany tymto &innostiam je
mierne vys$i ako Cas venovany profesijnym ¢innostiam zaradenym do kategorie A nazvanej:
¢innosti priamo suvisiace s edukaénymi aktivitami a ich pripravou. Z nich najviac Casu
venuju: realizdcii a riadeniu edukacnych aktivit v internom prostredi MS a riadeniu
edukacnych aktivit a hier pocas pobytu vonku v aredli MS, dalej priprave ucebnych pomécok,
programovaniu a planovaniu edukacnych aktivit, realizacii a riadeniu edukacnych aktivit
mimo MS, zabezpecovaniu a organizovaniu podmienok pre edukacné aktivity, navodzovaniu
a rieSeniu vychovnych situdcii, cinnostiam navodzujucim aktivizaciu a motivaciu dietata,

individudlnej  starostlivosti o deti so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami,



hodnoteniu deti a ich produktov. Cas venovany vykonu &innosti vyplyvajucich z inych funkcif
ucitela (C) je porovnatelny s ¢asom, ktory respondenti uvadzali pri inych vykondvanych
ginnostiach suvisiacich s profesiou (F). Z inych funkcii sa uéitelia MS tyzdenne najviac
venuju praci v metodickych organoch, vedeniu kruzku, spravcovstvu kabinetu alebo ucebne,

vedeniu Skolskej kroniky, albumu a vedeniu kniznice.

m A -Cinnosti priamo stvisiace s
edukaénymi aktivitami a ich pripravou

7,.0%

m B - Ostatné ¢innosti stvisiace s
edukaciou

m C - Cinnosti vyplyvajice z inych funkcii
ucitela

B D - Vzdelavanie a sebavzdelavanie
B E - Mimoskolské a verejné ¢innosti
stivisiace s profesiou

F -iné ¢innosti

Graf ¢. 2 PRE Profesijné Cinnosti podla casovej zat’aZe v jednotlivych kategoridch

Dalej sme spracovali &as venovany vykonu vsetkych profesijnych Ginnosti uéitelov
primarneho vzdeldvania pocas pracovného tyzdna podla jednotlivych kategorii A — F.
Percentudlne spracovanie Cinnosti v grafe ¢. 3 prehladne zndzoriuje pomer jednotlivych
kategorii. Mnozstvo vykonavanych ¢innosti zodpoveda ich hierarchickému usporiadaniu do
kategorii. Najviac ¢asu uditelia venujii ¢innostiam vykonavanym v hlavnej A kategorii —
¢innosti suvisiace s vyucovanim ajeho pripravou a najmenej VE aF kategorii —

mimoskolské, verejné a iné ¢innosti.



edukaciou

funkcii uitela
m D Vzdelavanie a
sebavzdelavanie

FIné Cinnosti

m A Cinnosti priamo suvisiace s
vyucovanim ajeho pripravou

m B Ostatné Cinnosti stvisiace s

m C Cinnosti vyplyvajicezinych

B E Mimoskolské a verejné
cinnosti suvisiace s profesiou

Graf ¢. 3 PRI Profesijné Cinnosti podla casovej zat’aZe v jednotlivych kategoridch

Cinnosti z kategorie A sme zoradili podl'a priemerného &asu, ktory im ugitelia na 1. stupni ZS

venuju (tab.c¢. 5)

Tabulka & 5 Cinnosti ucitelov primdrneho videldvania 7 kategérie A

Cinnosti priamo suvisiace s vyucovanim a jeho pripravou

pracovny tyZden
(hod.)

a5 riadenie a koordinacia uc¢ebnych ¢innosti ziakov 5,3
al projektovanie a planovanie vyucby 2.9
a4 vysvetl'ovanie nového uciva 2,5
a3 Cinnosti navodzujiice aktivizaciu a motivaciu ziak 2,2
a6 preverovanie ucebnych vysledkov 2,1
al0 oprava a hodnotenie ziackych prac 1,9
all tvorba uc¢ebnych materialov, pomocok a nazornych ukazok 1,7
a7 hodnotenie v kontakte so Ziakom 1,65
a2 kontrola pripravenosti ziaka na vyucovanie 1,6
a8 priprava a realizacia IVP pre ziakov so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami | 1,4
a9 navodzovanie a rieSenie vychovnych situacii 1,3

Najviac spomedzi vSetkych cCinnosti suvisiacich s vyu€ovanim a jeho pripravou venuju

ucitelia prirodzene riadeniu a koordindcii ucebnych cinnosti Ziakov a potom projektovaniu

a planovaniu vyucby, bez ktorého by nemohli vyutovanie efektivne riadit. Dal$i v poradi je

priemerny Cas venovany vysvetlovaniu nového uciva a cinnostiam navodzujucim aktivizaciu

a motivaciu Ziakov. Toto je viac v porovnani s riadenim a koordindciou ucebnych ¢innosti,

ked’ maju Ziaci prileZitost’ na aktivne ucenie sa.




Vykondvanim a plnenim profesijnych Cinnosti al8 — a22 je v zakladnych Skolach casto
povereny iba jeden z ucitelov. Z toho dovodu ani nie je redlne mozné, aby sa im venovali
vSetci ucitelia. Vykonavanie cinnosti al8 — a20 aj pocas vikendu je iste spdsobené
,dohananim* administrativnych povinnosti stuvisiacich s vykonom danych ¢innosti, ako aj
s pripravou na kruzkovl ¢innost’ pocas d’alSieho tyzdia. Viaceri ucitelia si plnenie niektorych
povinnosti vyplyvajucich z ich funkcii a Gloh (ako napr. vedenie kniZnice a Skolskej kroniky)
ponechavaji na vikendové dni, mozno kvoéli kl'udu cez vikend, mozno preto, ze v Skole sa im
nemoZu nerusene venovat’.

Premeny slovenského Skolstva ziadaju od Skolskej spravy, riaditel'ov $kol, ucitel’ov,
ale aj realizatorov pedagogického vyskumu zabezpecovat potreby kontinualneho profesijného
vzdelavania ucitelov. Preto sme sa osobitne venovali aj tejto sucasti profesijnej aktivity
ucitela a tri druhy profesijnych ¢innosti venované vzdelavaniu a sebavzdelavaniu ucitel’a bola
v harku pre profesiografiu zdmerne zaradend ako samostatnd kategéria D. Do menovanej
kategorie sme zaradili nasledovné profesijné ¢innosti:
a23 — ucast na vzdeldvani: ucfast na vzdeldvani za ucelom rozSirenia kvalifikacie
(aktualiza¢né, inovacné vzdelavanie, Specializacné vzdeldvanie, kurzy apod.) a zvySenia
kvalifikéacie (vysokoskolské Stadium Be., Mgr.);
a24 — samostudium: citanie odbornych publikacii a pedagogickych Casopisov, sledovanie
nau¢nych programov, vyhl'adavanie informacii stivisiacich s profesiou na e a pod.;
a25 — vzdelavanie inych kolegov: vzdelavanie kolegov vo vlastnej zdkladnej Skole, lektorska
¢innost’ na inych skolach a Skolskych institaciach a pod.

V novembri 2009 bol v Slovenskej republike prijaty Zakon o pedagogickych a odbornych
zamestnancoch ¢. 317/2009 Z. z., ktory zavadza do praxe novy kariérovy systém ucitelov
zalozeny okrem iného na ich kontinudlnom profesijnom vzdelavani av § 35 definuje
adaptacné, aktualizacné, inovacné, Specializatné, funk¢né a kvalifikaéné vzdelavanie ako
platné¢ druhy kontinudlneho vzdelavania pedagogickych zamestnancov. KedZze vyskumné
etapy APVV boli realizované pocas rokov 2009 a 2010, vieme posudit, ze novy kariérovy
a kreditovy systém ovplyvnil ucast ulitelov na vzdeldvani. UCcitelia preprimarneho
vzdelavania venovali z celkového Casu profesijnych ¢innosti 12 % cCinnostiam stvisiacim so
vzdelavanim a sebavzdelavanim a ucitelia primarneho vzdeldvania o trochu viac - 14%. U
u¢itelov v materskej $kole aj na 1. stupni ZS prevazuje formalne vzdelavanie (u¢ast’ na
vzdelavani) nad samostadiom.

Utitelia preprimarneho a primarneho vzdelavania venovali z celkového €asu profesijnych

¢innosti menej ako jedno percento vzdelavaniu inych kolegov. Navrh kariérového systému



pedagogickych zamestnancov predpokladd, ze ucitel’ s druhou atestaciou, teda s najvySsim
kariérovym stuptiom, bude vykonavat cinnosti spojené¢ so vzdeldvanim kolegov v ramci
vlastnej Skoly, ale aj vramci SirSiecho regionu. Bude zaujimavé zistit' po Case, €i sa tato

polozka zvysi.

ZAVER

V naSej obsiahlej monografii st podrobné analyzy profilov prace ucitela z hl'adiska sezon,
tyzdiiov, dni aucitel'skych Standardnych aj mimoStandardnych profesijnych cinnosti,
vykonavanych v pracovnom c¢ase aj mimo neho. Vdaka vyskumu existuje exaktny obraz o
praci ucitelov/uciteliek preprimarneho a primarneho vzdelavania, ako aj slovensko-¢esko-
pol'skd komparécia. Preto namiesto zaverov sme sa rozhodli urc¢ité zovSeobecnenia nacrtnut’
ako portréty. Urcite ide o vyskumné zjednoduSenie avSak vytvorené¢ na zéklade podrobne;j
kvantitativnej analyzy vyskumu realizovaného pocas necelych dvoch Skolskych rokov
ziskanych  metédou  autosnimkovania  prostrednictvom  Struktarovan¢ho  nastroja

profesiografického harku.

PORTRET SLOVENSKEHO UCITELA PREPRIMARNEHO VZDELAVANIA

Typickym preprimarnym ucitelom je Zena s prevazne stredoSkolskym, s€asti bakalarskym

a vynimoc¢ne magisterskym vzdelanim. PocCas pracovného tyzdna v Case do 16.00 pracuje

priemerne 34,3 hodiny a cez vikend 3,5 hodiny. Jej vykon je v jednotlivych diloch vyrovnany.

Len piatok je den, ktory sa liSi od pondelka o jednu hodinu. Jej pracovny vykon je najvyssi

medzi 10 a 20 rokom pedagogickej praxe, potom mierne klesa. Je to podobné ako u Ceske;j

ucitel’ky, ¢im sa obe liSia od pol’skej, ktorej vykonnost’ vel'mi vyrazne stapa medzi 20 a 30

rokom praxe.

e Pracovna zataz ucitel’ky je pocas jej profesijnej drahy priblizne rovnaka, len mierne koliSe,
ale vek nema na fu vyznamny vplyv.

e Pocas roka je slovenska ucitel’ka materskej Skoly najviac pracovne zatazena na jar, na
rozdiel od Ceskej ulitel’ky, ktord podava najvyssi Casovy vykon na jesen. PoCas pracovného
dna ucitel'ka v materskej Skole pracuje 7 hodin, priCom jej ¢eska kolegyna vykazuje az o tri
hodiny pracovnych ¢innosti viac a pol'ska o 1,5 hodiny mene;.

e NajnarocnejSim diiom je pondelok, pocas ktorého pracuje 8 hodin. Skladba Cinnosti sa
medzi jednotlivymi dilami neliSi temer vobec.

Tazisko jej prace tvoria innosti z kategérii A a B, pric¢om &asovy rozdiel medzi edukaénymi

a suvisiacimi aktivitami nie je vyrazny. Az 32,9 % casu venuje edukacnym aktivitam a ich



priprave, ¢innostiam stvisiacim s edukaciou venuje 35,6 % c&asu. Cinnosti vyplyvajice

z inych funkcii jej zabert 7,3 % casu, vzdelavaniu a sebavzdelavaniu venuje 12 % casu.

Mimoskolské a verejné Cinnosti jej zaberu 5,3 % a jej pracu dotvara 7 % inych rdéznych

¢innosti.

e Vyraznu Cast’ prace ulitel’ky v materskej Skole tvori dohl'ad pri samostatnych ¢innostiach,
hrach a odpocCinku a pomoc det'om pri sebaobsluhe. Je to skoro 2 hodiny denne.

e Okrem toho ucitel’ka realizuje ariadi edukaciu v prostredi materskej Skoly a pri pobyte
vonku priblizne rovnaky Cas. Planuje si svoju pracu asi 2 hodiny tyzdenne a rovnako dlho si
tvori u¢ebné materialy.

e Na vzdelavani sa zOcCastiiuje najmd v pracovnom case, priCom samostudiu venuje cas
Vv pracovnom aj mimopracovnom c¢ase, a najmi po veceroch a cez vikendy. Z velkej Casti
ide o Stadium s ciel'om ziskania vysokoskolskej kvalifikacie.

¢ Pol hodinu tyZdenne stradvi na poradach, z toho 15 minit mimo pracovného casu.

e Casova zataz pri vykone profesijnych ¢innosti uditelky v pracovnom aj mimopracovnom
case neprekracuje bezny fond pracovného casu.

e Ucitel'ka materskej Skoly pracuje v dvoch rdzne zatazovych fazach. DopoludiajSia je
profesijne ndrocnejsia, venovana didaktickym aktivitam, odpoludiiaj$ia je viac venovana
odpocinkovym a zaujmovym aktivitam.

e Ucitel’ka cez vikend venuje ¢as niektorym pracovnym uloham — asi 3,5 hodiny. Vo vol'nom
Case tvori a pripravuje ucebné materidly a pomdcky. Okrem toho sa venuje aj mimoskolskej
odbornej ¢innosti ako metodik, a vykonava iné¢ prace pre matersku Skolu.

Ucitel’ka preprimarneho vzdelavania nevyuZiva profesijne €as pri samostatnych
¢innostiach, hrach a odpocinku deti. Neuvedomuje si Casovy priestor, ktory sa jej vtedy
pontika pre kvalifikované profesijné Cinnosti, ako je diagnostikovanie, priprava materidlov
aplanov pre individudlne vedenie dietata apod. Jej pracovnd cinnost organizovana
v striedavych zmenach jej ponika moznost’ dvojtyzdilového fazového planovania. Riaditel’ky
MS a zriadovatelia by mali zvazit, ¢i nie je §koda ponechavat ucitelky s vysokoskolskym
vzdelanim pri ¢innostiach stvisiacich s doh'adom nad det'mi a odpoc¢inkom, ak by ho mohli

vyuZit’ profesiondlnejSie.

PORTRET SLOVENSKEHO UCITE’A PRIMARNEHO VZDELAVANIA
Viacsinovym ucitelom primarneho vzdelavania je Zena — ucitel’ka. Pracuje pocas pracovného

tyzdia v pracovnom case priemerne 34,1 hodiny. Vela povinnosti si odkladd na podvecer



po pracovne] dobe ana vikendy. Piatok je den, pocas ktorého sa okrem vyufovania uz

nevenuje inym c¢innostiam, vynimocne mimoriadnym akcidm. Jej vykon sa srokmi

pedagogickej praxe vyrazne nemeni, najviac je vSak vytazend ucitel’ka s 20 ro¢nou praxou.

e Ucitel'ka pocas vyuCovania najmi riadi a koordinuje ucenie sa ziakov, vysvetluje
ucivo, preveruje vedomosti ziakov a opravuje ich prace. Vel'a asu venuje ona aj jej Ceské
a pol'ské kolegyne priprave ucebnych pomodcok a materidlov, dozoru nad ziakmi a vedeniu
pedagogickej dokumentacie.

e Od pondelka do nedele sa ucitel’ka primarneho vzdelavania venuje profesijnym ¢innostiam
priemerne 43 hodin. Profesijné ¢innosti ju celkovo zamestnavaju asi 34 hod., pricom
mimoskolskym, verejnym a inym ¢innostiam sa venuje za tyzden asi 2,6 hodiny. Je to
o nie¢o menej ako ¢eska a vyrazne menej, nez pol'ska ucitel’ka.

e Pocas tyzdina su pre fiu najnarocnejSimi ditami pondelok a streda, pocas ktorych sa venuje
najmé vyucbe a s nou stvisiacim ¢innostiam 6,3 — 6,9 hodin. ,,Najvol'nejSim* pracovnym
diiom je piatok, ked’ len 5,5 — 6 hodin venuje profesijnym ¢innostiam.

e Najviac Casu venuje ulitelka riadeniu a koordinacii ucebnych Cinnosti Ziakov a
projektovaniu a planovaniu vyucby v pondelok. PoCas vyufovania nevenuje vela Casu
navodzovaniu a rieSeniu vychovnych situacii, hoci tieto situacie ucitelia povazuju vo
vSeobecnosti za vel'mi frekventované a zatazujice.

e V porovnani s pol'skymi a Ceskymi ucitel’kami najmenej Casu spolupracuje s rodi¢mi,
s inymi odbornikmi. Menej sa venuje individualne] intervencii v prospech Ziakov
so Specidlnymi vychovnovzdeldvacimi potrebami a pripravam individudlnych vzdelavacich
planov. Zo vSetkych porovnanych ucitelov pracuju s rodi¢mi najviac pol'ské ucitel’ky.

e Na schodzach stravi priemerne 1 hodinu tyzdenne, najcastejSie v pondelok a stredu.

e Slovenska ucitel’ka primarneho vzdelavania sa zcastiiuje na vzdeldvani najmi pocas
pracovného casu. Ide najmé o vzdeldvanie v rdmci kariérneho rastu.

e Ucitel'ka vyuziva vo vel'kej miere na doplnenie pracovnych povinnosti aj vikendové dni, asi
4 hodiny. Vyucbu projektuje a planuje v nedelu a s€asti v pondelok, pricom je to ¢asovo
druha najfrekventovanejSia Cinnost. Pisomné prace Ziakov opravuje ahodnoti najviac
v sobotu.

e Zataz uclitelky vpracovnom dni a pracovhom case, ale ani vpracovhom dni
v neobmedzenom Case neprekracuje bezny fond pracovného ¢asu. Ucitel’ka ma subjektivny

pocit, Ze pracuje viac, pretoze si mnozstvo prace prendSa mimo miesta a asu prace.



e Utitelkina zataZ je pocas jej profesijnej drahy priblizne rovnaka, nezda sa, ze by dizka
pedagogickej praxe mala vplyv na ¢asovu zat'az ucitelov primarneho vzdelavania.

e Ucitel'ka primarneho vzdeldvania vykonava svoju pracu najcastejSie v takomto zlozeni: 49
% Ccasu venuje vyucovaniu a jeho priprave, 15% cCasu venuje inym pracam suvisiacim
s edukéciou, ¢innosti vyplyvajiuce z funkcii ucitel’a zaberaji 10 % jej prace, 14%
venuje najmi vzdeldvaniu sa a sebavzdelavaniu, mimoskolské a verejné cCinnosti a iné
suvisiace s profesiou ju zamestnavaju po 6 %.

e Najviac je zat'azend slovenskd ucitel’ka primarneho vzdeldvania pocCas jarnych mesiacov,
podobne ako Ceska. AvSak Standardné ¢innosti sit porovnatelné pocas celého roka. Jej jarnu
zataZ zvysSuju najmi mimoskolské, verejné a iné Cinnosti.

e Ucitel'sktl pracu okrem toho dotvaraju aj in€ rozmanité ¢innosti, ktoré sa liSia v jednotlivych
obdobiach roka. Niektoré z nich maji povahu profesijnych, to znamena, ze sa ucitel’ka
venuje ziakom alebo Skolskému vzdelavaciemu programu. Mnohé aktivity ucitel’ky vSak
maji povahu od profesie odtazitych prac, ¢o pocituje ako zataz az plytvanie svojim Casom
a odbornostou. Niektoré znich povazuje za potrebné, ale in¢ s z jej pohladu zbyto¢né.
Tieto ¢innosti tvoria priemerne 12 % jej ¢asu (upratovanie triedy a kabinetu, vyzdoba Skoly
atriedy, vyberanie penazi, zber druhotnych surovin, nikup, zhotovovanie pomdcok,
ziskavanie sponzorov, hygienicka starostlivost’ o ziakov).

e Slovenska ucitel’ka primarneho vzdelavania sa vzdelava viac ako ucitel’ka materskej Skoly
aviac ako Ceska a pol'ska. V porovnani s nimi najviac ¢asu venuje aj mimoskolskej
a verejnej Cinnosti.

e Menej Casu ako pol'ské a Ceské ucitel’ky venuje riadeniu a koordinacii uc¢ebnych ¢innosti
ziakov, tvorbe ucebnych materialov, pomocok anazornych ukazok a diagnostikovaniu
ziakov.

Préaca ucitel’ky u nej vyvolava vyssi pocit zataze, nez sa objektivne ukazuje vzhl'adom na

pocet hodin. Nepracuje viac, ako je dané Standardnym pracovnym vykonom, ale jej préaca je

Specificka tym, ze je na nu sama, bez moznosti oddychu na pracovisku a bez operativnej

odbornej pomoci. Z psychohygienického hl'adiska dostato¢ne neregeneruje mimo Skoly, lebo

si nosi pracu domov a robi ju z vel’kej Casti po veceroch a cez vikendy. Z toho mozno vyplyva
aj jej subjektivny pocit vysokej zataze.

Vyskum bol podporovany Agenturou na podporu vyskumu a vyvoja na zaklade zmluvy ¢.

APVV-0026-07“ s nazvom: ,, Profesia ucitel preprimarnej edukacie a ucitel’ primarnej



edukacie v dynamickom ponati. “. Zodpovedna riesitel’ka: prof. PhDr. Bronislava Kasacova,

CSc.
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EVALVACIA VO VYCHOVNO — VZDELAVACEJ PRACI
VYCHOVAVATELA

Maria Koutekova

Abstrakt: prispevok sa zaobera hodnotenim a sebahodnotenim vychovavatelov a ich
posobenim vo volnom case deti a mladeze.

Abstract: The article deals with leisure time teacher evaluation and self-image in profession.

KPucové slova: hodnotenie, sebahodnotenie, evalvdicia, analyza osobnosti vychovavatela

Key words: evaluation, self —image,leisure time tutor personality analysis

Ked’ uvazujeme o hodnoteni a sebahodnoteni, tieto pojmy ponimame v dvoch
vyznamoch:

1. vteoretickej rovine ako vyznamné kategdrie pedagogickej diagnostiky, ktorym venuje
pozornost’ aj pedagogicka tedria,

2. vpraktickej realizdcii ako vel'mi dolezity stbor diagnostickych a sebareflexivnych
¢innosti (pedagogickych kompetencii), ktoré tvoria vyznamni sucast kaZdodennej
vychovno — vzdelavacej prace vychovavatela v ramci jeho pdsobenia vo volnocasovej
vychove deti a mladeze.

Pedagogicka diagnostika v Skolskej a vychovavatel'skej praxi je poznavacim a zaroven aj

hodnotiacim procesom v jednom celku, v ktorom moze vychovavatel' ziskat o Ziakoch

komplexné informacie a ktoré tvoria zdklad hodnotenia. Ved( k zistovanie stavu

rozpoznavaniu, posudzovanie urovne a hodnoteniu celkového rozvoja objektu vychovy, t;.

ziaka vo vyucovacom procese, ale aj mimo tohto procesu.

Pojem hodnotenie a sebahodnotenie je vel'mi Siroky, mdéZzeme k nemu pristupovat’

z roznych aspektov. Hodnotenie vo vychovno — vzdelavacom procese byva najCastejSie

asociované s hodnotenim Ziakov, ich ucebnej a zaujmovej Cinnosti vo volnom case, ich

vykonov a vysledkov v tejto ¢innosti, ich vlastnosti a celkového spravania. Okrajovo sa
hovori o hodnoteni vychovavatelov, ktoré je nemenej vyznamnou sucastou
inStitucionalizovaného vychovno — vzdeldvaciecho procesu a je jednym z dodlezitych

podmienok a prostriedkov odborného a l'udského rastu.



Ak ma byt hodnotenie prace vychovavatel'ov objektivne a motivujliice, musi v sebe

implikovat’ viacer¢ zlozky, napr.:

I.

Hodnotenie ziakmi — modze sa realizovat prostrednictvom viacerych metdod a technik
(napr.anketné listky, dotaznik apod.). Takéto hodnotenie mdZe mat' aj emociondlne
podfarbenie. Napriek tomu ziaci poskytuji vychovavatelom spétnu vizbu, ako oni
vnimaja kvalitu pedagoéga zo svojho hladiska. Hodnotenie by nemalo zahfnat' osobné
sympatie, ale konsStruktivnu kritiku a pozitiva, ktoré ziaci oceiiuju.

Takéto hodnotenie pedagogicki pracovnici ¢asto zamietaji, malo ho vyuzivaji, pretoze sa
obavaju, ako ich bud Ziaci hodnotit. O tom sved&i aj realizacia naSich vyskumov?,
v ktorych zZiaci strednych 8kél (ubytovani v domovoch mladeze) hodnotili svojich
vychovavatel'ov. Mnohi vychovavatelia sa odmietli zapojit' do vyskumu a nedovolili ani
ziakom, aby ich hodnotili. Domnievame sa, ze takito vychovavatelia nemaji istotu
v kvalite a vysledkoch svojej prace, uvedomuju si aj svoje chyby a nedostatky, ktorych sa
dopustaji vo vychovnej ¢innosti so ziakmi.

Hodnotenie inymi vychovavatelmi, ulitelmi — tento spOsob hodnotenia je casto
ignorovany, pretoze sa neuskutociuje vzdy profesiondlne a kolegialne. Niektori
pedagogicki pracovnici neprikladaju sebahodnoteniu vyznam, maji voci nemu predsudky,
umelo vytvorené bariéry a v dosledku toho ho odmietaji.

Hodnotenie vedicimi pracovnikmi — (napr.riaditel'om Skoly, veducim vychovavatel'om) -
posudzuju kvalitu a vysledky pedagogickych pracovnikov globdlne, zameriavaju sa na ich
kvalifikaciu, vykony, ktoré hodnotia prostrednictvom konzultacii, hospitacii, ktoré sa
vzdy nespdjaju s pohospitatnym rozhovorom. A prave rozhovor, by mal byt zdrojom
reflexie pre hodnoteného.

Hodnotenie timovymi spolupracovnikmi - ide napriklad o zoskupenie ¢lenov ucitel’ského
zboru 1. a 2. stupiia, timu vychovavatel'ov, ktori podl'a spolocnych uloh, pracovnych
¢innosti, vol'no¢asovych aktivit ziakov vzdjomne posudzuju vysledky prace kolegov a
uroven ich participacie na rieSeni spolo¢nych projektov a problémov (napr. metodické
zdruzenia, workshopy a.1.).

Hodnotenie rodi¢mi - napr.formou ankety, individudlnych rozhovorov a stretnuti mozno
ziskat’ od rodi¢ov informacie o kvalite prace a celkovej osobnosti pedagdogov. Hodnotiace
usudky rodiCov mdézu mat emocionalny naboj, mézu byt skreslené a ovplyvnené aj

sprostredkovanymi informéciami od svojich deti.

? Vyskumy boli realizované v ramci habilitanej prace autorky prispevku a v ramei diplomovych prac $tudentov
pod vedenim M.Koutekovej. Vysledky vyskumu boli aj publikované.



6. Hodnotenie samotnym vychovavatelom (sebahodnotenie — sebareflexia) - predstavuje
mimoriadne citlivi a narocnu sucast vychovno-vzdeldvacej prace pedagodga.
Vychovavatel moze pisomne reflektovat’ vysledky svojej ¢innosti. Takéto zhodnotenie
moze byt prospesné v mnohych smeroch:

- uzatvara ich dennu aktivitu,

- ma terapeuticky charakter, pretoze zapis vlastnych mySlienok moéze pdsobit
uspokojujuco,

- indikuje, akym smerom sa uberd vychovno-vzdeldvaci proces, ¢o sa ma zlepsit, o sa
osvedcilo a pod.

V uvedenych smeroch ide ,,viacvrstvové hodnotenie” pedagogickych pracovnikov v ramci

inStitucionalizovaného procesu, ktoré by malo preukazovat ich kvalitu.

,Viacvrstvové hodnotenie je zaloZené na ucasti réznych hodnotiacich subjektov,

participujicich na fungovani vychovno-vzdelavacich institacii. Kazdy subjekt sa zameriava

iba na vymedzené kompetencie a kritéria kvality vykonu”. (Hupkova, M., 2004, s..56).

Takyto model viacvrstvového hodnotenia navrhuje aj J. Vasutova (2001, s. 41-43).

Hodnotenie mézeme chépat’ ako vztahotvornu ¢innost’ medzi subjektom a objektom

hodnotenia, ako proces prisudzovania a upierania hodnoét, v ktorom pouzivame rdzne formy a

spOsoby hodnotenia (Koutekova M., 1997, s.59). Ide o vzajomné poznavacie a hodnotiace

vztahy v naj$irSom zmysle medzi vychovavatelom a vychovavanym.

Hodnotenie chapeme v uzkom vzt'ahu k hodnotam:

1. hodnoty ako normy (poziadavky), ktoré vyjadruji, o ma byt’ ciefom? Ako sa maja spiiiat’

v zamerani na kvalitativny rozvoj osobnosti?

2. hodnoty ako vysledok hodnotenia, vysledok realizicie cielov, ako si napr. vlastnosti

osobnosti, mravnd, intelektudlna vyspelost, odborno-metodickd sposobilost’, pedagogicko-

psychologicka sposobilost’, zru€nost’ a pod. (Koutekova, M., 1997, s.59). Podstatu tychto
vztahov so zameranim na osobnost’ vychovavatel'a moéZzeme formulovat’ v otazkach, na ktoré
hl'adame odpoved’ priamo v diagnostickom procese:

a) Aky ma byt vychovavatel a aky je vzhl'adom k stanovenym normdm (cielovym

poziadavkam), ktoré mé spiitat’ vo svojej profesii? Ci sa mu dari tieto normy plnit’?

2. Aky ma byt a aky je vzhl'adom k svojim moZnostiam, schopnostiam, predpokladom?

3. Aké su pri¢iny, ktoré mu zabraiuja tieto normy plnit'?

Plnenie poziadaviek vedie ku konkrétnym hodnotam, ktoré z hladiska kvality a

kvantity su u jednotlivych vychovavatel'ov na r6znej urovni.



Hodnoty ako isté kvality osobnosti, ktor¢ moézeme hodnotit’ jednotlivo v réznych
strankach osobnosti (napr. intelektudlne, mravné, pracovné kvality), ale aj vcelku. Ak ma
vychovavatel' vo svojom vychovnom pdsobeni prispievat’ k vytvaraniu istych hodnét u
ziakov, mal by tieto hodnoty sam vlastnit’.

Hodnotenie zasahuje kazda oblast’ I'udského zivota, uplatiuje sa v kazdej profesii. Je
vel'mi vyznamnou ¢innost'ou, ktord je zamerana nielen na druhych, ale aj na sebapoznavanie a
sebahodnotenie. Obzvlast vyznamnou c¢innostou je hodnotenie v pedagogickom procese,
pretoZze vyznamne ovplyviiuje efektivnost’ a kvalitu vychovno-vzdelavacich vysledkov
objektu vychovy (vychovavanych), a zaroven aj kvalitu pedagogického pdsobenia.

Sebahodnotenie je dodlezitou sucastou sebareflexie, bez ktorej sa ucitel'ska a
vychovavatel'skd profesia nemdze rozvijat. Cielavedomad, ale aj nezamernd sebareflexia
umoziuje vychovavatel'ovi dokladne poznat’ vlastni edukacnu ¢innost, ako aj moznosti jej
inovacie. Zameriava pozornost na pladnovanie, realizdciu a hodnotenie vlastnej prace,
s cielom odstranit’ nedostatky a neustale skvalitiiovat’ vlastnil ¢innost’ a edukacny proces.

Sebareflexiu mozno teda chéapat ako pedagogicki kompetenciu, resp. predpoklad
profesiondlneho rozvijania vychovavatela, ako vnutorny proces, ktory pomaha uvedomovat’
si svoje konanie, myslenie, ndzory a postoje, ako vnutorny dialdég, v priebehu ktorého si
uvedomuje, analyzuje, hodnoti svoje pedagogické aktivity. Sebareflexia a sebapoznanie je
teda vel'mi ddlezitou sucastou rozvoja osobnosti, najmd v zmysle kultiviacie osobnosti
vychovavatela. V. Svec (1997, s.3), pouZiva pojem ,,profesionalna sebareflexia“.

V sebareflexii vychovavatela teda ide o to, Ze ked chce byt ,.celistvou a integrovanou
osobnostou, mal by o najobjektivnejSie vnimat seba a druhych. Sebapoznéavanie -
sebareflexia vedie k sebahodnoteniu, ktorého sticastou je aj hodnotenie druhymi l'ud’mi.
Sebahodnotenie teda vychadza z 2 zdrojov:

— od vychovavatel’a (obraz o sebe, o svojich schopnostiach atd’.),

— od ziakov a inych l'udi (obraz druhych o vychovavatel'ovi).

Vychovavatel’ si vo svojej sebareflexii ma klast’ otazky takého typu, ako st napr.:

1. Aky som vychovavatel’?

2. Aky by som chcel byt'?

3. Aky mbézem byt’?

4. V ¢om sa chcem zmenit’?

Objektivne odpovede na tieto otazky by mal hl'adat’ v zaujme o sebapoznavanie, o
poznavanie a zdokonalovanie vychovnej c¢innosti so ziakmi.,,Kazda diagnostika v

pedagogickej situacii realizovana vychovavatelom je aspon v skrytej forme aj diagnostikou



vychovavatela - autodiagnostikou. (Hrabal, V., 1988, s.11). Podl'a V. Sveca (1994, s.106)
,»--.autodiagnostiku pedagogickej ¢innosti mozno povazovat za proces, v priebehu ktorého
vychovavatel’ cielene a systematicky ziskava a spractiva (analyzuje, hodnoti a zovSeobeciiuje)
spatnovdzbové informacie. Ddlezité vSak je, aby na zaklade tychto informacii dokazal
projektovat’ postup dalSieho skvalitnenia svojho pedagogického pdsobenia, a preto musi
vedome reflektovat’ jeho kvalitu.*

V suvislosti s problematikou hodnotenia a sebahodnotenia treba aspoil okrajove uviest’
termin evalvécia / vyhodnocovanie a vyhodnotenie/, ktory S.Svec (1998, s. 60) charakterizuje
ako ,,proces, alebo vysledok objektivneho posudzovania hodnoty, kvality a efektivnosti
cielovych vychovno-vzdelavacich (Studijnych) programov, podmienok, prostriedkov a
vysledkov v roznych systémoch vychovy a vzdelavania, v organizacnych Struktarach vyucby
a mimovyucbovej (volnocasovej) vychovy”. Evalvacia a autoevalvacia vedu k zdokonaleniu
prace vychovno-vzdelavacej inStiticie a dotyka sa vSetkych jej stranok — modze ist’ o
hodnotenie ktorejkol'vek pedagogickej reality (napriklad zakladnych Skolskych dokumentov,
programov vychovno-vzdelavacej Cinnosti pedagogickych pracovnikov a dalSich faktorov
tohoto procesu). Podla J.Prichu /1998,5.164/, “pedagogicka evalvacia sa zaoberd
zistovanim,porovnavanim a vysvetlovanim tudajov, ktoré charakterizuji stav, kvalitu a
efektivnost’ vychpovno-vzdelavacieho systému ako celku alebo jeho jednotlivych zloZiek”

To znamena, Ze hodnotenie a sebahodnotenie je vyznamnou sucastou evalvaéného
procesu. Evalvécia je proces hodnotenia na viacerych trovniach (evaluacia triedy, vychovnej
skupiny, $koly, domova mladeze, CVC, SKD atd’.) a podl'a charakteru hodnotiacich procesov
mdze byt
1. Vonkajsia evalvécia - nadriadeny orgdn hodnoti vychovno-vzdelavacia institucia.

2. Vnuatornad evalvacia (autoevaludcia) - inStiticia hodnoti seba na zéklade stanovenych
cielov a kritérii.

3. Individudlna autoevalvécia - tyka sa jednotlivca, konkrétneho pedagogického pracovnika
(ucitela, vychovavatel'a), ktory si vytvara vlastni stratégiu hodnotenia a stanovuje si

komplex posudzovacich kritérii aj na postudenie vlastnej prace.

Vychovavatel’ v kontexte sebahodnotenia a hodnotenia stredoSkolskou mladeZou

Vzhl'adom na vymedzeny priestor v prispevku nepoddvame podrobnu a komplexnt
analyzu vysledkov vyskumu, uvedieme len niektoré¢ vyskumné zistenia.Ciel’om vyskumu
bolo zistit, aky vyznam pripisuji vychovavatelia sebareflexii a do akej miery ju uplatiiuja

v osobnostnych a profesijnych dimenziach.



Zistovali sme, aki st vychovavatelia v sebahodnoteni a ako ich hodnotia ziaci
strednych §ko6l, ktori boli ubytovani vdomovoch mladeze. Vyskumnu vzorku tvorilo 1413
ziakov a 60 vychovavatelov. Viac, ako polovica vychovavatelov /59%/, tvorilo vekovu
skupinu 35 — 40 rokov, nad 50 rokov bolo 20% vychovavatel'ov. Zistili sme, Ze Ziaci si
rozumeju viac s mlad$imi vychovavatel'mi, pretoze nie vSetci starsi sa vedia k nim problizit’.
Z vysledkov vyplynulo, Ze vychovavatela s dlhoro¢nou praxou (viac ako 10 rokov) sa viac
zamysl'aja nad svojou pracou, viac uplatiuji sebareflexiu ako vychovavatelia s praxou do 5
rokov.

Co sa tyka dosiahnutého vzdelania, najviac vychovavatel'ov bolo takych, ktori dali
ukonéené stredogkolské vzdelanie s DPS (32%), vysokogkolské vzdelanie uéitel'ského smeru
(22%) a 20% vychovavatelov spiitalo kvalifikaéné poziadavky, pretoze ukonéili magisterské

Stadium v odbore PgV¢ a bakalarske stadium v odbore vychovavatel'stvo.

Vyznam sebareflexie a uplatiiovanie pedagogickej diagnostiky v praci vychovavatela

Zistili sme, ze uroven a kvalita sebareflexie, uplatiovanie pedagogickej diagnostiky
ovplyviiuje dosiahnuty stupeit vzdelania a dizka praxe. Absolventi magisterského a
bakalarskeho Studia pripisovali ovela vac¢si vyznam sebareflexii a pedagogickej diagnostike,
ako absolventi strednej Skoly, alebo absolventi magisterského Studia ucitel'ského zamerania.

Z vypovedi vychovéavatelov sa potvrdilo, Ze sebareflexia vychovnej ¢innosti je ich
osobnou zalezitostou. Pojem ,,sebareflexia® nevedeli mnohi (40%) opisat’ a boli aj taki, ktori
sa vyjadrili, Ze tento vyraz pocuju po prvykrat (25%). Zistili sme, ze vychovavatelia
s menejro¢nou praxou vedeli tento pojem presne vymedzit' a uvadzali, ze pri uplatiiovani
pedagogickej diagnostiky a sebareflexie vyuzivaji vedomosti z vysokoSkolského Stidia
z predmetu pedagogicka diagnostika (28% respondentov). (Tento predmet je zavedeny do
ucebnych planov len niekol’ko rokov.)

Dalej nas zaujimalo ako &asto sa zamy3l'ajii vychovavatelia nad svojou pracou. Zo 60
respondentov odpovedalo: ,,pred kazdou vychovnou Ccinnostou vrdmci pripravy na
vol'nocasové aktivity (35%), po kazdej zdujmovej €innosti v rdmci zhodnotenia (28%), pri
rieSeni naroénych situacii a vychovnych problémov so ziakmi (27%)”. Boli aj taki
vychovavatelia, ktori reaguji spontanne a nepovazuji za potrebné analyzovat' a hodnotit
svoju pracu (10%). Zuveden¢ho vyplyva, Ze vychovavatelia neuplatiuji systematicky
cielavedomu a planovitt sebareflexiu.

Ked sme zistovali, sakymi otdzkami spdjaju sebareflexiu najCastejSie smerovali

k procesualnej stranke volnocasovej vychovy, k interakénym vztahom a vychovnym



problémom (71%). Ovela menej sa vychovavatelia zamyslaji nad sebou, nad svojim
osobnostnym a profesionalnym rastom, nad svojimi vlastnostami, vysledkami v praci, nad
svojim pristupom ku Ziakom, aj nad svojimi chybami, ktorych sa dopustaja (29%). Z praxe je
zname, ze ucitelia aj vychovavatelia viac hl'adaju chyby u Ziakov ako u seba, z ¢oho tiez
vyplyva, Ze malo uplatiiuju sebareflexiu.

Ked sme zistovali motivy sebareflexie, vychovavatelia v profesionalnej oblasti
uvadzali najCastejSie: Ze ...,,chcu predchadzat chybam, vo vlastnej praci (58%), chct ziakov
naucit’ prostrednictvom zdujmovej c¢innosti plnohodnotne travit volny cas (28%)” a
v osobnostnej Struktire: ,,byt’ k Ziakom otvorenym, spravodlivym a prispiet’ k vytvaraniu

dobrych vztahov” (63%).

Hodnotenie a sebahodnotenie vychovavatelov v realnej skutocnosti

Skiimanim ciastkovych uloh sme overovali zakladni hypotézu, v ktorej sme
predpokladali, Ze vychovavatelia v domovoch mladeze nespliiiaji vietky poziadavky savisiace
s ich kvalifikacnou, odbornou, osobnostnou a profesnou Strukttrou.

Socialne vztahy medzi vychovavatel'mi a ziakmi.

Pri utvarani a formovani interpersonalnych vzt'ahov medzi vychovavate'mi a ziakmi
ma nezastupitelné miesto vychovné posobenie vychovavatela. Kvalita vztahov medzi nimi
vyrazne ovplyviiuje atmosféru vo vychovnej skupine.

Predpokladali sme, ze Ziaci buda hodnotit’ tento vzt'ah ako Ciasto¢ne dobry, s miernou
prevahou autoritativneho pristupu vychovavatela k ziakom. Tento nas predpoklad sa potvrdil,
pretoze len 42 % ziakov hodnoti vzt'ahy vychovavatelov k ziakom ako ¢iasto¢ne dobry.
Tento vztah, podl'a hodnotenia Ziakov, s miernou prevahou autoritativneho pristupu najviac
prevlada vo vychovnych skupinach.

27 % ziakov hodnoti tento vztah ako vel'mi dobry - partnersky, so vzajomnou akceptaciou.
Hoci len 8 % uviedlo, ze pristup vychovavatel'a k Ziakom je jednoznacne autoritativny, tento
stav nepovazujeme za priaznivy, pretoze 22 % uviedlo skor zly ako dobry vztah, s prevahou
autoritativneho pristupu, len s malou akceptaciou ziakov. Tuto otizku sme polozili aj
vychovavatel'om.

Respondenti (vychovavatelia) hodnotili vzt'ahy vo svojej vychovnej skupine lepSie ako ziaci.
68 % vychovavatel'ov hodnotilo svoj vztah k Ziakom ako vel'mi dobry, 19 % skor dobry ako
zly a 13 % skor zly ako dobry. Ani jeden vychovavatel neuviedol, ze by bol jeho vztah

celkom zly (autoritativny) ku Ziakom.



Vychovavatel’ ako vzor Ziakom

U ziakov sme tiez zistovali, v akych kvalitach sa prejavuje ich vychovavatel’ ako vzor,

¢o od neho ziskali, ¢o sa od neho naucili. Uvadzame najCastejSie vypovede:

Vychovavatel’ ma naucil:

kultivovane vystupovat,
empatickému spravaniu,
pravdovravnosti a zasadovosti,
mat’ zmysel pre humor, optimisticky mysliet’,
mat’ zmysel pre poriadok,

ucte k starSim,

odpustat,

dal mi rady do Zivota,

mat’ zmysel pre zodpovednost’,
samostatnosti,

spoluzitiu v skupine.

Ziakov sme sa dalej pytali aj na nedostatky u svojich vychovavatelov. Podla

pocetnosti vyskytu sme selektovali nasledujuce:

naladovost, prchkost’ (30 %),

priliSny odstup od Ziakov, nevie sa k ndm priblizit’ (30 %),
nadmerna starostlivost’ (27 %),

neinformovanost’ 0 moznostiach zapojit’ sa do zadujmovej ¢innosti (21 %),
uprednostiiovanie urcitych ziakov (20 %),

nadmerna prisnost’ (19 %),

nepomaha a malo komunikuje (19 %),

obmedzovanie osobného vol'na (17 %),

nema o nas zaujem (17 %),

stereotypizacia (16 %),

nereSpektovanie zaujmov u ziakov (15 %),
nespol’ahlivost’ (13 %).

Aj tieto udaje dokazuju, ze ak ma vychovavatel' pdsobit’ na Ziakov celou svojou

osobnostou, mal by sa zamyslat’ nad svojimi chybami, uvedomovat’ si ich a cielene sa

pokusit’ o ich odstranovanie. Vysledky poukazuji na skuto¢nost, Ze u vychovavatelov



existuje cely rad nedostatkov, ktoré sa dotykaju ich vztahu ku Ziakom, vychovnej ¢innosti, jej

organizacie, vychovného Stylu.

Ziaci d’alej uvadzali, aké kladné a zaporné vlastnosti maji ich vychovavatelia. Vo

vypovediach najCastejSie oznaCovali tieto vlastnosti:

I.

Kladné¢ vlastnosti: priatel'skost’ (32 %), zasadovost’ (31 %), spravodlivost’ (30 %) Cestnost’
(29 %), aprimnost’ (21 %), spolahlivost’ (19 %), tolerantnost’ (18 %), trpezlivost’ (16 %),
priamost’, l'udskost’, zmysel pre humor, sebaovlddanie, skromnost (14 %), ochota pomdct’
(12 %),
Zaporné vlastnosti: odmeranost’ (38 %), podozrievavost’ (29 %), nespravodlivost’ (26 %),
vybusnost’ (21 %), nedoslednost’ (19 %), nesystematickost’ (19 %), nekomunikativnost’
(15 %).

Ako vyplyva z uvedenych vlastnosti, v kladnych vlastnostiach je miera vyskytu od 32

% do 12 %. Dotykaj sa najméa charakterovych vlastnosti.

V zépornych vlastnostiach sa pohybuje miera vyskytu od 38 % - 15 %, takmer

rovnako ako u kladnych vlastnosti. U tychto vlastnosti tiez prevladaju charakterové, ale aj

pracovné vlastnosti.

Z vysledkov hodnotenia vychovavatel'ov Ziakmi vyplynulo, Ze Ziaci ich vel'mi kriticky

vnimali a hodnotili ich horsie, ako bolo sebahodnotenie vychovavatel'ov.

Pri  hodnoteni typolégie sme zistili, Ze vychovavatelia sa najviac priraduji
k dominantnému typu. Celkom protikladne hodnotili Ziaci, ktori najviac povaZovali
vychovavatelov za liberdlny typ. Isté suvislosti s dost nepriaznivym hodnotenim
vychovavatel'ov vidime aj vich postojoch k profesii. Viac ako polovica (52 %) by si

zvolila inu profesiu alebo ju povazuje za prechodnt.

Postoj a miera spokojnosti vychovavatela so svojou profesiou

Zistili sme, ze u prevaznej vacSiny vychovavatelov (49 %) bolo motivom ,,0odborne sa
uplatnit’ vo svojej profesii. Podla naSho nazoru, u vacsiny tychto respondentov bolo
hlavnym motivom ziskat’ kvalifikaciu, pretoze az 34 % respondentov z celkovej vzorky
(60) si doplialo vzdelanie pedagogického smeru uZ pocas vykonavania vychovavatel'ske;
profesie.35 % respondentov uvadzalo ako hlavny motiv, Ze nemali ini moznost vyberu
Stadia na vysokej Skole. 8 % respondentov za motiv volby profesie vychovavatela
uvadzalo dlhodoby a pozitivny vztah k praci s mladezou v tejto profesii. Tento vysledok,
z hl'adiska profesiondlnej orientdcie povazujeme za vel'mi nepriaznivy, pretoze prave tento

motiv by mal prevladat’ nad ostatnymi motivmi.



8 % respondentov si profesiu vychovavatela zvolilo preto, ze vnej vidia relativne
nenaro¢nu pracu. Takyto ndzor mézu mat’ len taki vychovavatelia, ktorym chyba odborna
erudicia, aplikacné schopnosti a profesionalita.

Vyznamnym predpokladom k tispesnému vykondvaniu vychovavatel'skej profesie je pocit
spokojnosti, sebarealizdcie a vnutornej identifikacie s tymto povolanim. Z vyskumu v tejto
oblasti vyplynuli nasledovné poznatky. Profesia vychovéavatel'a vnatorne uspokojuje 12 %
respondentov, viac uspokojuje ako neuspokojuje 38 %, viac neuspokojuje ako uspokojuje
27 % aneuspokojuje 23 % respondentov. Celkove je teda spokojnych 50 %
a nespokojnych tiez 50 % vychovavatelov.

Miera spokojnosti so svojou profesiou do istej miery podmieniuje aj dosahovanie
vychovnych vysledkov, tspeSnost vpraci vychovavatela. Zistili sme, ze 48 %
vychovavatel'ov hodnoti svoju pracu ako Ciastocné dosahovanie tspechov, 32 % ako stale
dosahovanie uspechov a 20 % vychovavatel'ov vyjadrilo nazor, ze si netispesni, v praci sa im
nedari.

Ked sme zistovali faktory spokojnosti a nespokojnosti, ktoré ovplyviiuju vysledky
v praci vychovavatel'ov, viac prevazovali faktory nespokojnosti, z ktorych preferovali:

e zI¢ medziludské vztahy (so ziakmi, s kolegami na pracovisku),

e nedostato¢né spoloCenské ocenenie,

e nedostatocné finanéné ocenenie,

e nadradenost’ ucitel'ov, podcenovanie prace vychovavatel'ov,

e nedostatok financnych prostriedkov na zabezpecenie vol'nocasovych zaujmovych ¢innosti,
e slabé materialne zabezpecenie zaujmovej ¢innosti,

e nezaujem Ziakov o ¢innost’.

Ako faktory spokojnosti podla pocetnosti vyberu sme selektovali tieto:

e moralne ocenenie,

e priestor pre tvorivost’, samostatnost’ a sebarealizaciu,

e reSpektovanie autondmnosti vychovavatela v planovani a realizécii ¢innosti,

e moznost’ spoluprace s vychovavateI'mi v domove mladeze a inymi zariadeniami.

Z vysledkov vyskumu vyplynulo, Ze problematike hodnotenia a sebareflexie treba
venovat zvySenil pozornost uz v priprave vychovavatelov v systéme vysokoSkolského
vzdelavania, ale aj poc¢as svojho profesijného pdsobenia vo vol'nom case deti a mladeze by
mali vychovavatelia prikladat’ vac¢si vyznam sebareflexie a zamyslat’ sa nad svojou pracou.

Potvrdili sa nam predpoklady, Ze v hodnoteni vychovavatel'ov Ziakmi a v sebahodnoteni budu



rozdiely, ¢o znamena, Ze ziaci ich kritickejSie a objektivnejSie hodnotia, zatial co
vychovavatelia svoj sebaobraz vytvéraju viac v intenciach pozitivnych hodnét a poziadaviek

kladenych na tuto profesiu.
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ZAUJMOVE VZDELAVANIE DOSPELYCH V SYSTEME
ICH NEFORMALNEJ EDUKACIE

Miroslav Kryston

Abstrakt: Stidia je zamerand na analyzu zdkladnych teoretickych a metodologickych
aspektov zaujmového vzdelavania dospelych. Su v nej prezentované sucasné pristupy
k otazkam odbornej terminologie, systémového vymedzenia a identifikdacie Specifickych
znakov zaujmového vzdelavania dospelych ako jedného zo zakladnych druhov ich dalsieho
vzdeldavania.

Abstract: The study is focused on the analyses of the theoretical and methodological aspects
of adult education. It presents current approaches to the issues of professional terminology,
system determination and identification of specific features related to interest based adult

education as one of the fundamental kinds of their further education.

KPucové slova: zdaujmové vzdelavanie dospelych, celoZivotné ucenie, neformalne ucenie,
neformalne vzdelavanie, volny cas, potreby, zaujem.
Key words: Interest based adults education, Lifelong learning, Non-formal learning, Non-

formal education, Leisure, Needs, Interest.

Uvod

Edukécia dospelych ako neoddelitelnd sucast’ procesu celozivotného vzdeldvania
zahffia niekol’ko zdkladnych druhov vzdeldvania. Niektoré z nich maji charakter
zodpovedajici kategorii formalneho ucenia, ale mnohé d’alSie sa svojimi znakmi systémovo
priblizuju k oblasti u€enia neformalneho. Zaujmové vzdelavanie dospelych patri do druhej
skupiny. Aj ked’ sme dnes svedkami toho, Ze v ramci SirSiecho edukologického diskurzu sa
vyznam neformalneho ucenia nezriedka podceiiuje, faktom zostava, ze najmi v krajinach,
ktoré vykazuji vysokl ucast’ dospelych na vzdeldvani dochadza k preferencii neformalneho
vzdelavania pred vzdeldvanim formalneho charakteru (Tureckiova, 2010, s. 27). V tomto
kontexte je prirodzené ale aj potrebné, aby andragogika, ako vSeobecnd tedria edukacie
dospelych, venovala pozornost’ aj v tomuto segmentu vychovy a vzdeldvania.

V predkladane; $tadii sa zameriavame na analyzu zakladnych charakteristik

zdujmoveho vzdelavania dospelych v spektre zisteni, ku ktorym sme dospeli v rdmci rieSenia



vyskumnej alohy VEGA MS SR ¢&. 1/0694/10 Teoretické a metodologické aspekty skiimania
sucasného stavu a perspektiv zaujmového vzdelavania dospelych v systéme neformalnej

edukacie “ (riesitel'ské pracovisko: Katedra andragogiky PF UMB v Banskej Bystrici).

Terminologické problémy

Systemizacia a vyklad pojmov a terminov predstavuje jednu zo zakladnych tloh vedy,
resp. vied, ktoré sa na danii problematiku orientuju. Ako uvadza S. Svec (2002, s. 11)
z pohl'adu samotnych vied je to ddlezité najma preto, Ze bazické terminy a principy urcitého
odboru maji funkciu pilierov jeho pojmovej a celkovej poznatkovej stavby. Kodifikacia
obsahu odbornych terminov vSak nesluzi iba vede. Je rovnako dolezitd aj z hl'adiska SirSej
odbornej komunikacie. Typickym prikladom, ktory sa vztahuje aj na oblast zdujmového
vzdeldvania, resp. neformalneho ucenia, je terminoldgia pouzivana v réznych legislativnych
dokumentoch ¢i materialoch strategického alebo koncepcného charakteru. Aj pri analyze
teoretickych vychodisk zaujmového vzdelavania dospelych sa potvrdilo konStatovanie M.
Benesa (2008, s. 15), ze zdkladné pedagogické a andragogické pojmy st predmetom mnohych
diskusii, ktoré charakterizuje urcitd nejednoznacnost’. Toto vSeobecné konstatovanie plati aj
pre oblast’, ktora v naSich podmienkach nazyvame zaujmové vzdelavanie.

Samotny pojem zdujmové vzdelavanie dospelych je regiondlnym Specifikom,
historicky etablovanym v podmienkach slovenskej a Ceskej andragogickej teorie, pre ktory
vSak v ramci Eurdpskej tinie nemoZno ndjst’ adekvatne synonymum. V jednotlivych krajinach
aregionoch sa etablovali, resp. etabluji rézne dalSie viac ¢i menej adekvatne pojmy:
neprofesijné vzdeldvanie dospelych (non-vocational adult education); mimoskolské
vzdeldvanie (out-of-school education); liberdlne vzdelavanie (liberal education); hobby
vzdeldvanie (hobby education); zdujmovo-orientované vzdelavanie, volnocasové vzdelavanie
(leisure education) a podobne (podrobnejsie Serak, 2010, s. 114-117). Tento znaéne difizny
stav odzrkadl'uje nielen terminologicka disharmoniu, ale signalizuje aj rozdiely, ktoré sa v
suvislosti s ciel'mi, obsahom a zameranim zaujmového vzdeldvania dospelych vyskytuju
v jednotlivych Statoch ¢i regionoch. Tieto rozdiely sposobuje niekol'ko faktorov.
K najddlezitejSim moZno zaradit’:

e Specificky historicky vyvoj v danej oblasti,
e vaha (dolezitost’), ktora sa pripisuje, resp. nepripisuje vytvorenej tradicii (konzervativny
verzus liberalny pristup),

e obsahova Sirokospektralnost’ zaujmového vzdelavania dospelych,



e aktudlny socio - kulturny kontext a jeho vplyv na jednotlivé oblasti edukacnej politiky
a praxe (explicitnym vyjadrenim je napriklad prislusna legislativa),

e rOznorodé inStitucionalne zazemie.

V terminologickej oblasti k uvedenym faktorom mozeme priradit’ aj:
e internacionalizaciu vedeckého poznania, spojent aj s internacionalizaciou jazyka vedy,
e faktory lingvistickej povahy — potencidl konkrétneho jazyka relevantne absorbovat
cudzie pojmy.
Medzinarodna komunikacia je v postmodernom a globalizovanom svete nevyhnutna. Preto ak
by sme, akceptujic vSetky vysSie wuvedené skutoCnosti, mali zaujat stanovisko
k cudzojazy¢nému terminu vystihujucemu obsah pojmu zadujmové vzdelavanie dospelych
priklaname sa k pojmom interest based adult education, resp. leisure education, ktoré, podl'a
nasho nazoru, relativne najlepSie vystihuji zakladné znaky prislusnej oblasti vychovy

a vzdelavania.

Systémové vymedzenie zaujmového vzdelavania dospelych

Otazka systémového vymedzenie zaujmového vzdelavania dospelych zohrava dolezitu
ulohu nielen z hl'adiska identifikacie jeho Specifickych znakov, ale aj z hl'adiska analyzy jeho
vztahov k ostatnym druhom vzdelavania.

Zakladné systémové ukotvenie vzdelavania dospelych vidime v segmente
neformalneho vzdelavania, resp. ulenia (sa).” Vychidzame pritom z priméarnych znakov
tychto kategorii, tak ako st definované v relevantnych dokumentoch zahrani¢nej, ale aj
domacej proveniencie: Memorandum o celoZivotnom vzdelavani (2000); Stratégia
celozivotného vzdelavania a celozZivotného poradenstva (2007) ainé. Zaroven vSak treba
dodat,, Ze Sirokospektralne edukacné aktivity realizované v rdmci zdujmového vzdeldvania
vytvaraju priestor pre informalne ucenie sa a vurCitych Specifickych pripadoch maja
potencial transformovat’ sa do podoby formalneho vzdelavania (kurzy IKT, Studium jazykov

a pod).

? Na tomto mieste sa musime opétovne vratit’ k problematike pouZivania, resp. prekladu jednotlivych terminov,
ktory sme naznacili v predchadzajicom texte. Tento problém je zrete'ny najma pri slovenskych prekladoch
dokumentov pochadzajucich z prostredia EU. Typickym prikladom je Memorandum o celoZivotnom uéeni (sa),
v ktorého nazve, ale aj pri oznaceni jednotlivych kategoérii celozivotného ucenia (sa) je v slovenskej jazykove;j
verzii pojem ,,ucenie” nahradeny pojmom ,,vzdelavanie* (vid’
www.minedu.sk/data/USERDATA/DalsieVzdel/VDOC/2000 - s. 6)




Ak za vychodisko budeme povazovat’ samotny koncept celozivotného ucenia (sa), mozeme
zdujmove vzdeldvanie dospelych vnimat’ ako sucast’ procesu d’alSieho vzdelavania. Okrem
zdujmového vzdelavania mozeme, v ramci dalSieho vzdelavania, hovorit’ o nasledovnych
druhoch vzdelavania dospelych:

e druhoSancové vzdelavanie

e dalSie profesijné¢ vzdeladvanie

e odborné rekvalifikaéné vzdelavanie

e obcianske vzdeldvanie (Prusdkova, 2005, s. 73-77).
Podobnu charakteristiku nachadzame aj vplatnom Zdakone ¢ 568/2009 o celoZivotnom
vzdeldvani (d’alej len Zdkon), ktory, v urcitej diskrepancii so svojim ndzvom, legislativne
upravuje, najmi oblast’ d’aliicho vzdelavania v Slovenskej republike. DalSie vzdelavanie je
vtomto Zdkone definované ako vzdeldvanie vo vzdelavacich institaciach dalSieho
vzdeldvania, ktoré nadvdzuje na Skolské vzdelavanie a umoznuje ziskat’ ¢iasto¢nu kvalifikaciu
alebo uplnu kvalifikaciu alebo doplnit, obnovit, rozsirit alebo prehibit’ si kvalifikaciu
nadobudnutt v Skolskom vzdelavani alebo uspokojit’ zaujmy a ziskat’ spdsobilost’ zapajat’ sa
do Zivota ob¢ianskej spolo¢nosti. Uspesnym absolvovanim d’alsieho vzdelavania nemozno
ziskat’ stupeni vzdelania (paragraf. 2). V d’alSich ustanoveniach Zadkon pojednava aj o druhoch
d’alSieho vzdelavania, ku ktorym patria:

° d’alSie odborné vzdelavanie,

° rekvalifikacné vzdelavanie,
° kontinualne vzdelavanie,
° zaujmové vzdelavanie, obcianske vzdelavanie, vzdelavanie seniorov a iné

vzdelavanie, ktorym si u€astnik d’alSieho vzdelavania uspokojuje svoje zaujmy, zapaja

sa do Zivota spolo¢nosti a vSeobecne rozvija svoju osobnost’ (paragraf 4).
Uvedena parcidlna zmienka o zdujmovom vzdeldvani, navySe spojenom s inymi (bliZSie
neSpecifikovanymi) druhmi d’alSieho vzdelavania, nesved¢i celkom o doleZitosti, ktora je vo
vztahu k tejto oblasti celozivotného ucenia (sa), resp. vzdelavania vSeobecne deklarovana,
v uz spominanych, strategickych dokumentoch (Memorandum ..., Stratégia celoZivotného
vzdeldavania ..., a pod.).

Obdobna situacia charakterizuje postavenie zaujmového vzdelavania dospelych aj

v Ceskej republike.” Jeho systémové vymedzenie v zasade zodpoveda namu chapaniu, aj ked

* Podrobnejsiu komparaciu so situaciou v tejto krajine povazujeme za funkéni nielen z hl'adiska dlhodobého
spoloéného historického vyvoja, ale aj z hl'adiska realnej a perspektivnej koordinovanej spoluprace pri d’alSom
andragogickom skimani zadujmového vzdelavania, vratane rieSenia uz spomenutej vyskumnej ulohy VEGA.



treba podotknut’, ze na Slovensku sa ako relativne samostatna oblast’” d’alSieho vzdelavania
konStituovala sféra edukacnych aktivit, zameranych na rieSenie socialnych problémov
dospelej populacie. V nasledovnom grafickom zobrazeni by sme ju mohli priradit

k obCianskemu, zaujmovému a d’alSiemu profesijnému vzdelavaniu:

Celozivotné vzdelavanie (a ucenie)

!

Vzdelavanie (a ucenie) deti | Vzdelavanie (a ucenie)
a mladeze dospelych

'

Pociatoéné vzdelavanie
v Skolach (formalne Dalsie vzdelavanie
vzdelavanie/ucenie) — od
primarneho po terciarne
vzdelanie
Obcianske Zaujmové Dalsie profesijné
vzdelavanie vzdelavanie vzdelavanie

Zdroj: upravené podl'a Palan, 2003, s. 23; Tureckiova, 2010, s. 14.

Zmienky o zdujmovom vzdeldvani nachadzame aj vo viacerych ceskych programovych
a strategickych dokumentoch, aj ked’ ide o materialy, ktoré sa zaoberaji edukaciou v celom
ontogenetickom spektre. V. Ndrodnom programe rozvoja vzdeldvania v Ceskej republike —
Biela kniha (2001) sa v suvislosti so zaujmovym vzdelavanim dospelych (podkap. 4.6)
uvadza, ze takéto vzdeldvanie, iniciované so strany jednotlivca, sice slizi spravidla
predovSetkym rozvoju zalub alebo osobne motivovanych vedomosti, zaroven su vSak jeho
vysledky vyuziteI'né aj v profesijnej kariére a prispievaji k zvySovaniu Grovne vzdelanosti
v State (Narodni program ... s. 83-84). Potreba podporovat’ tvorbu vzdeldvacich programov
(obsahovo blizsie neSpecifikovanych — pozn. autora) zameranych na neformdlne vzdeldvanie
je vyjadrena aj na viacerych miestach Stratégia vzdeldvania pre udrzatelny rozvoj Ceskej

republiky 2008-2015.



Na celkovo nedostatocnu pozornost, ktora sa segmentu ziaujmového vzdeldvania
dospelych v CR venuje, upozoriiuje M. Serak (2010, s. 121) vsuvislosti s analyzou
dokumentu Stratégia celozivotného ucenia CR (2007), pricom konstatuje, Ze redukcia
poOsobnosti takto orientovanych edukaénych aktivit na rieSenie problematiky socidlnej
exklizie nesvedci o pochopeni jeho vyznamu a moznému spolocensko-kultirnemu prinosu.
Sthrnne sa teda ukazuje, Ze v Cesko-slovenskom kontexte je situdcia v oblasti zdujmoveého
vzdelavania dospelych charakterizovana:

e zpohladu prisluSnej cCasti vedeckej tedrie a komunity vcelku vel'mi pribuznymi

nazormi na jeho systémové vymedzenie asnahou o legitimizaciu jeho vyznamu
v kontexte celozivotného wucenia (sa), pricom dany stav vychddza najmid zo
spolo¢nych socio-kultarnych tradicii,

e 7z pohladu relevantnej Casti establishmentu je sice segment zdujmového vzdeldvania
dospelych zachyteny v zornom poli prisluSnych legislativnych a inych podobnych
vystupov, spravidla vSak ide o deklarovanie jeho parcidlnych profitov, nez
o systematicka a koncepcnu snahu o jeho skuto¢ny rozvoj.

Tento stav je zrejme signifikantnym odrazom sucasnej doby, ktora okrem iného,
charakterizuje aj prienik ekonomizicie atendencie po dosiahnuti hmatatelného (najmi
finanén¢ho) profitu aj do oblasti, v ktorych tento aspekt nie je prioritny. Je vcelku
pochopitelné, ze obmedzené spoloCenské ale aj individudlne zdroje v stcasnosti smeruju
najmid do tych oblasti edukacie, ktoré Sancu na takyto profit poskytuju. Samostatnym
problémom je vtomto smere otazka evalvacie vysledkov zaujmového, v SirSom kontexte
celého neformalneho, vzdelavania dospelych, ktora, napriek ur¢itym pokusom (vid’ Vasilova,
V., Koval¢ikova, A. 2010, s. 51-56), zostdva nevyrieSenou. Na druhej strane je ako urcity
signal potrebné¢ vnimat’ fakt, Ze v ostatnom obdobi je segment zdujmového vzdeldvania
dospelych vyrazne podporovany v dynamicky sa rozvijajicich §tatoch Azie, napriklad v Cine

alebo Japonsku (pozri Benes, 2008, s. 55-56; Filla, 2008, s. 49-62).

Vyznam a Specifika zaujmového vzdelavania dospelych

Ak budeme registrovat’ skutocnost, ze 70 az 90 percent vedomosti clovek pocas
celého svojho Zivota ziskava mimo rdamec formalneho vzdeldavania, teda v procesoch
neformalneho a informalneho ucenia sa (pozri napr. Pries, 2006, s.13; Benes, 2008, s. 54)
musime tym zaroven akceptovat’ aj vyznam tychto procesov. V tomto kontexte povazujeme
za legitimne zamyslat’ sa nad otazkou, v ¢om spociva pritazlivost’ zauyjmoveého vzdelavania,

resp. ktoré Specifické znaky ho identifikuji ako zaujimavy edukaény priestor?



Za vychodisko, ktoré ovplyviluje aj dalSie charakteristiky zaujmového vzdelavania
povazujeme jeho voPnoc¢asovy charakter. Vol'ny ¢as, ktory D. Knotova (2006, s.29) definuje
ako supersymbol industridlnej spolo¢nosti, je v sicasnosti vnimany ako vyznamnd hodnota.
Vychova a vzdelavanie predstavuji historicky etablovany a spoloCensky uznavany spdsob
travenia volného Casu. Volnocasova edukacia ma vSak svoje Specifika, ktoré je potrebné
reSpektovat’ aj v oblasti zaujmového vzdelavania. Napriek meniacim sa kvantitativnym
1 kvalitativnym parametrom samotného volného c¢asu dominantnym principom zostava
dobrovolny charakter edukicie vo volnom case. Clovek vnej nie je vystaveny tlaku
roznych spolocenskych inStiticii (zamestnavatelia, Skola, rodina a pod.), sdm si stanovuje
edukacné ciele, obsah a relativne slobodne rozhoduje aj o procesudlnych aspektoch (formach
a metddach) ucenia sa. Obsahova aprocesudlna otvorenost’ zaujmového vzdelavania
poskytuje priestor na uspokojovanie Sirokého spektra vzdelavacich potrieb. Tento fakt, je
zdorazneny aj v dokumente Stratégia celoZivotného vzdelavania a celoZivotného poradenstva,
ktory ako koncepény ramec svojej edukacnej politiky prijala vlada Slovenskej republiky
vaprili 2007. V prisluSnej jeho SWOT analyzy sa v suvislosti s neformalnym ateda aj
zdujmovym vzdeldvanim vyzdvihuje jeho schopnost’ okamzite reagovat’ na nové vzdelavacie
potreby, na inovacie azavadzanie novych technologii tvorbou programov vzdeldvania
»Sitych na mieru® (Stratégia... 2007, s. 12). Zaujmové vzdeldvanie tym ziskava v podstate
neobmedzeny potencidl z hladiska spektra ciePovych skupin. Cielové skupiny sa
v zauyjmovom vzdelavani vytvaraju primarne na zdklade pribuznosti zaujmov ¢im dochadza
k funkénému prieniku cielovych skupin typickych pre ostatné oblasti andragogického
posobenia (Prusdkova, 2010, s. 27-31) a vytvaraniu novych cielovych skupin.

Volnocasovy charakter, reSpektovanie principu dobrovolnosti, orientdcia na uspokojovanie
Specifickych potrieb azaujmov, rdéznorodost cielovych skupin, teda =znaky, ktoré
charakterizujt zaujmové vzdelavanie dospelych determinuju aj metodologicky pristup
k jeho skiimaniu. Vzhl'adom na fakt, Ze ide o mimoriadne dynamické atributy ukazuje sa ako
nevyhnutné kombinovat kvantitativne 1kvalitativne orientované vyskumy. Kvantitativne
vyskumy umoznuji identifikdciu vychodiskovych parametrov stvisiacich s realizaciou
zdujmoveého vzdeldvania, akymi si: rozsah volného ¢asu, obsahova Struktura a frekvencia
vol'nocasovych aktivit a pod. Takéto vyskumy vSak vypovedaji len malo o subjektivnom
hodnoteni vol'ného Casu a spdsobe jeho prezivania (Lamprecht, M., Stamm, M. 1994). Preto
aj v oblasti kultarno-osvetovej andragogiky, teda discipliny, ktord sa orientuje na analyzu
zdujmového vzdeldvania dospelych vznikd potreba posilnenia kvalitativne orientovanych

vyskumov, ktoré maji potencidl objasnit’ vnutorné atributy tohto druhu vzdelavania



dospelych z pohl'adu jednotlivcov ako aj Specifickych cielovych skupin. Aktudlnym sa v tejto

suvislosti ukazuje napriklad uz naznaceny problém utilitarity vol'nocasovej edukacie.

Zaver

Koncepcia systematickej andragogiky je zaloZena na kontinudlnom rozvoji vedeckého
poznavania edukacie dospelych v troch profilaciach, resp. troch oblastiach Zivota dospelé¢ho
Cloveka — profesijnd, kultrno-osvetova a socialna (Prusdkova, 2005, s.10). Zakladné
teoretick¢é vychodiska, prezentované v texte predkladanej Stadie a ich  podrobnejSie
rozpracovanie spracované v ostatnych vystupoch zrieSenia vyskumnej tlohy VEGA ¢.
1/0694/10 predstavuju, vtomto kontexte, jeden z krokov smerujucich ku komplexnému
rozvoju andragogickej teorie ale zaroven je ich potrebné vnimat’ aj ako priestor pre dalSie

vedecko-vyskumné aktivity v oblasti zaujmoveého vzdelavania dospelych.
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TEORIA A PRAX AKO INTEGROVANE VYCHODISKA
ROZVIJAJUCE SPOSOBILOSTI UCITELA

Karol Laszlo

Abstrakt: Prispevok analyzuje teoretické a praktické vychodiska v pregradualnej priprave
Studentov ucitelskych Studijnych programov. Pozornost venuje funkcnému prepojeniu teorie
a pedagogickej praxe v Strukturovanom, resp. nestrukturovanom vysokoskolskom vzdelavani
ucitelov.  Na zdklade realizovaného vyskumu odporuca opatrenia na skvalitnenie
systematického, sustavného a integrovaného vplyvu tedrie a praxe na Studentov v ucitelskom
Studiu.

Abstract: This contribution analysing theoretical and practical starting points in pre- gradual
preparing students of teaching studying programs. The contribution pays attention to
functional connection pedagogical theory and practice in structural or non — structural
college education of teachers. Following realized research recommended measures for
improve quality of systematic, continuous and integrated influence of theory and practice to

students in teachers study.

KPucové slova: Teoria v ucitel'skom vzdelavani, pedagogicka prax, formovanie gramotnosti,
ucitel'ské kompetencie.
Key words: Theory in teacher's education, pedagogical practice, formation literacy, teacher's

competence.

V kazdom vzdeldvacom systéme, ktory sa zaoberal vzdelavanim, rozvijanim
sposobilosti ucitel'ov nachadzame predpoklady, ktoré tuto tlohu mali zabezpecit. Medzi
historicky ustalené predpoklady sa najcastejSie zarad’'ovali didaktika odborného predmetu
(predtym metodika alebo tedria vzdeldvania) a pedagogickd prax. Svojim obsahom najviac
suviseli s pedagogickou realitou v Skolach.

V porovnani s minulostou sa podl'a I’. Vistiovského' v sulade so Zakonom o vysokych
skolach zroku 1980 postupne rozsirila a prehibila odborna, pedagogickd, psychologicka,

metodickd a prakticka priprava buducich ucitelov. Podl'a uveden¢ho autora vyraznou Ertou

' VISNOVSKY, L. : 50 rokov vysokoskolského ugitel'ského vzdelavania v Banskej
Bystrici a Pedagogicka fakulta v Banskej Bystrici. In: Historia, sucasnost a perspektivy ucitel'ského
vzdelavania. 2. diel. Banska Bystrica : 2005, s. 16.



tejto reformy bolo komplexné chapanie vychovno-vzdelavacieho procesu, u¢inné spajanie
teoretickej a praktickej pripravy, pretoze teoretickl, metodicki 1iprakticki c¢innost
v prevaznej miere viedli ti isti ucitelia, ktori boli schopni prezentovat’ zlozitost’ a dynamickost’
pedagogickej praxe, vychovno-vzdelavacieho procesu, ale aj moznosti vyuzitia a uplatnenia
odbornych, pedagogickych, metodickych a psychologickych vedomosti v praxi. Postupom
Casu sa tento systém rozpadol. Vysokoskolska priprava nadobudla predmetové zameranie,
v ktorej sa minimalna, aZ Ziadna pozornost’ nevenuje vychove a vyrazne sa zmenil pomer
medzi teoretickou a praktickou pripravou v neprospech prakticke;.

Aj ked’ verejne uznavame, ako to uviedol aj V. Svec, * Ze pedagogicka prax je vo
vysokoskolskom vzdelavani ucitelov ,,zdrojom rozvoja pedagogicko-psychologickej tedrie,
inSpiraciou pre tedriu iprostriedkom spétnej vdzby o fungovani tedrie,” ani sucasné
koncepcie vzdeldvania ulitelov nie si napomocné na vytvorenie jednotnej teoreticko—
praktickej pripravy. Tomu len mali pozornost’ venuje aj Akreditadna komisia pri MS SR.

Na ucitel'skych fakultach sa dlhodobo formovali nizory na pedagogicku prax.
Pedagogicka prax (d’alej len prax), najmd na pedagogickych fakultach nebola vnimand ako
ciel’ vzdelavania, ale ako jeden z vyznamnych prostriedkov, ktory zovSeobecniuje, syntetizuje
a systematizuje vSetky zlozky vysokosSkolskej pripravy. V spojeni s objektivnymi
zakonitostami teodrie v prirodzenych suvislostiach informuje, formuje arozvija profesijné
hodnoty, kompetencie budicich ugitelov.'

Pedagogicka prax vytvara podmienky na identifikovanie vonkajSich a vnltornych
podmienok, ktoré podmieniuji vychovu a vzdelavanie v Skolskom prostredi. Je prirodzenou,
redlnemu Skolskému prostrediu najblizSou edukac¢nou formou, v ktorej si Studenti osvojuja
nové rozmery teoretickych disciplin vSeobecného zakladu 1disciplin  Studovanych
aprobacnych predmetov. Zaroven Studentom vytvara podmienky na konfrontaciu svojho
chapania pedagogickych aktivit s aktivitami Ziakov, kolegov v praxovej skupine, ndzormi
cvicného ucitel'a, didaktika odborného predmetu, sktorymi je v danom Case a priestore
v kontakte atak podporuje formovanie jeho pedagogickych kompetencii v najsirSich
suvislostiach.

Usporiadanim odbornych, pedagogicko—didakticko—psychologickych disciplin a praxe
do jedného systému sa vytvorili predpoklady na vznik dvoch modelov uditel'skej pripravy:

e subezny model,

2 SVEC, V. : Ke vztahu pedagogické teorii a praxi v pfipravé a dal$im vzdelavani uéitelt. In:
Pedagogické orientace. 1994, ¢. 12-13, s. 27.

' LASZLO, K. : Pedagogické prax v u¢itel'skom vzdelavani. In Historia, siicasnost a perspektivy
ucitelskeho vzdelavania. 1. diel : Zbornik z medzinarodnej konferencie. Banska Bystrica : 2004, s. 276.



e nasledny model.

Historicky star§im modelom ucitel'ského vzdelavania je subezny model, v ktorom sa
Studenti pripravuju na ucitel'ski profesiu tak zpredmetov Studijnej aprobacie, ako aj
z predmetov, ktoré rozvijaji ich ucitel'ské kompetencie. Tento model sa Struktarovanym
vysokoskolskym vzdelavanim rozpadol.

Vyhodou tohto modelu bolo bezprostredné, ststavné a systematicky Struktirované
prepojenie  Studované¢ho  odboru/odborov s disciplinami  ,,vS8eobecné¢ho  zakladu“
a pedagogickej praxe. V takto Struktirovanom S$tadiu mal moZznost’ kazdy ucitel odborného
predmetu avizovat’ moznosti uplatnenia preberanej témy na zékladnej, resp. strednej Skole.
Ucitel' vysokej Skoly nebol len Specialistom svojej discipliny, ale aj didaktikom svojho
predmetu. Ulohou tradi¢ne chapaného didaktika katedry bolo integrovat’ didaktiku odborného
predmetu s disciplinami vSeobecného zdkladu a v spolupréci s cviénymi ucitel'mi usmernit’
Studenta na realizdciu uciva v redlnych Skolskych podmienkach pocas pedagogickej praxe.
Téato Struktara jednotlivych zloZiek vytvarala systém, v ktorom Studenti od prvého semestra
vysokoskolského Studia boli motivovani a usmerfiovani k ucitel’skej profesii.

Zavedenim Struktirovaného vysokoSkolského vzdelavania sa priprava ucitelov
zabezpecuje ndslednym modelom. Tymto modelom su zloZky pripravy rozlozené do dvoch
stupnov vzdeldvania. Prvym, bakalarskym stupiiom sa zabezpeCuje odborna priprava, ktora
zvyCajne trva tri roky. Nasledne na prvy stupen nadvdzuje druhy, magistersky, v ktorom
Studenti za dva roky ziskavaji ucitel'ska kvalifikdciu. Jadrom magisterského Stadia st
discipliny vSeobecného zakladu a didaktiky odborného predmetu s pedagogickou praxou.

Nésledny model vzdelavania ucitel'ov sa vyznacuje izolaciou odbornej zlozky pripravy
(v bakalarskom S§tudiu) ajej didaktik (v magisterskom Stadiu) od ostatnych zloziek
(pedagogicko-psychologicky zaklad). Studenti §tuduji nie ako ucitelia, ale ako odbornici
vednych disciplin (fyzik, chemik, matematik). Ucitelia vysokych $k6l venuju pozornost’
odbornej priprave, nie odborno—ucitel'skej priprave. Orientacia obsahu odbornej pripravy na
podmienky zakladnej a strednej Skoly je prenechand na didaktikov odbornych predmetov
a cviénych ucitelov, ktori vo vyrazne skratenom ¢asovom useku (minus Sest’ semestrov z 10
semestrového S§tudia) v znizenom rozsahu pedagogickej praxe (4 semestre namiesto 10)
zabezpeCuju formovanie uclitel'skej spdsobilosti.  V naslednom modeli ucitel'ského
vzdelavania su Studenti len informovani, ,,pouovani o moznostiach realizovania ucitel'skych
¢innosti na konkrétnom type Skoly, bez kontaktu s konkrétnymi ziakmi, bez hladania,

uvazovania, diskutovania o moznostiach prace.



Naslednému modelu pripravy uditel'ov zodpovedéd aj doplnkové pedagogické Stidium

(DPS) pre absolventov vysokoskolského neuéitel'ského $tudia.

Z uveden¢ho vyplyva, ze pre buduce obdobie je nevyhnutné venovat preciznejSiu

pozornost’ zakladaniu a rozvijaniu pedagogickych spdsobilosti buducich ucitel'ov.

Pedagogické sposobilosti K. Laszlo (1996), B. Kasacova (2002), O. Simonik (1966,

2005) a d’alsi vnimaju takto:

1.

Pedagogické sposobilosti projektové — ktoré ucitel’ uplatiuje v pripravnej faze na
vyu¢ovaciu hodinu. Studenti sa oboznamuju s tvorbou ¢asovo-tematickych planov,
vsulade so Struktirou triedy (osobnosti ziakov) vymedzuji adekvatne ciele,
didakticky dotvédraji ucivo, hladaju adekvatne materidlne a nemateridlne
prostriedky, koncipuju organizacné formy vyucby.

Pedagogické sposobilosti suvisiace s bezprostrednou realizaciou vyu€ovania —
ide o schopnosti realizovat’ jednoduché exponovanie uciva prostrednictvom
vysvetlovania, rozpravania, rozhovoru so ziakmi. Dalej su to sposobilosti, ktoré
umoziuji reagovat’ na signaly vysielané ziakmi, ako s napr. tnava, pozornost’ —
nepozornost’, zaujem — nezaujem, zvedavost, schopnost’ pocuvat’ ziakov a rozvijat
ich pozitivne myslenie.

Pedagogické sposobilosti diagnostické a intervenéné — vytvaraju predpoklady na
pedagogické diagnostikovanie jednotlivych ziakov a triedy, na vyuZzivanie r6znych
druhov preverovania a hodnotenia, na pravidelné vyhodnocovanie priebehu
vyuCovania  a motivovanie  Ziakov  k sebakontrole, = sebahodnoteniu  a
sebausmernovaniu.

Pedagogické sposobilosti reflexivne — autodiagnostické spoc¢ivaju v sebareflexii
Studenta po vlastnom vyu¢ovani (analyzy odudenej hodiny). Studenti by mali ziskat
schopnosti systematicky pozorovat’ vyucovaciu hodinu, vediet robit’ zdznam
pozorovanej vyucovace] hodiny, teoreticky analyzovat’ a hodnotit’ vyucbu vlastna,

ako aj ostatnych Studentov.

AKko rozvijat’ ucitel’ské spésobilosti?

Na zaklade naSich vyskumov a z uveden¢ho vyplyva, ze Studenti by sa pocas Studia a

pedagogickej praxe mali naucit’ identifikovat jednotlivé elementy vzdelavania, mali by si

uvedomit’ svoju poziciu v danom procese a mali by vediet' vykonat' ¢innosti, ktoré tvoria,

resp. ovplyviiuju vyu€ovaci proces. Ako to vyplyva znasledujicej schémy vzdelavanie

ucitelov by malo byt zamerané na identifikovanie elementov (stavebnych jednotiek)



vzdelavania. Zakladné informacie ziskaju prostrednictvom disciplin vSeobecného zékladu

a didaktik aprobacného predmetu.

Schéma 1 Zakladné a dynamizujuce elementy vzdelavania

A) PODMIENKY
U B e s—
P ziak zasady manaz. prostriedky
E
R
S -
Y S/1 S/3 52
S
T
E obsah ciel metody tech. prostriedky
M
A

organizacné formy

Specifické tilohy ma pedagogické prax, pocas ktorej by si $tudenti mali uvedomit’ svoju
poziciu v edukacnom procese a osvojit’ si tieto aktivity:
A. pozicia S/1 — $tudent sa nachddza medzi zakladnymi elementmi vyu&ovacieho

procesu, z ¢oho vyplyvaju tieto ulohy:

[

identifikovat’ osobnostné vlastnosti ziakov a v danych suvislostiach identifikovat

intelektualne pozadie triedy,

2.  na zaklade zistenych osobnostnych hodndt Ziakov didakticky spracovat’ obsah
vzdelavania (ucivo),

3. predlozit — pontknut Ziakom ciele, ktoré mo6zu dosiahnut, ktoré prirodzene

vyplyvaji z uciva a ktoré zodpovedaji ich osobnostnym predpokladom,

B. pozicia $/2 — tudent je medzi dynamizujicimi elementmi vyuéby. Jeho tlohou je:
4. 1identifikovat’ aktualne podmienky, v ktorych bude realizovany
vyucovaci proces,
5. medzi elementmi (pozri Stvoruholnik) ndjst’ také, ktoré su vdanom case a
v usporiadanych suavislostiach schopné dynamizovat, aktivizovat' zakladné

elementy,



6. prostrednictvom obsahu, metdéd a technickych prostriedkov vytvorit  taku
organizanu jednotku (formu), vktorej si kazdy ziak ndjde svoju, jemu

zodpovedajicu poziciu.

C. pozicia 8/3 — $tudent je medzi systémom zékladnych a systémom dynamizujacich
elementov. Z tejto pozicie:

7. vytvara procesy, ktoré zodpovedaji organiza¢nej forme,

8. prostrednictvom manazérskych prostriedkov riadi (kontroluje,

usmernuje, podporuje) ¢innosti ziakov i celej society.

Z tychto, stru¢ne uvedenych ¢innosti vyplyva, ze by sa Student na pedagogickej praxi,
pod usmernujucim dohl'adom cviéného ucitel’a, resp. ucitel’a prislusnej katedry mal stretnat’
s vel'kym mnozstvom aktivit, ktoré sprevadzaji pracu ucitela, ktoré utvaraji Studentove
sposobilosti. Ak heslovite vymenované aktivity prenesieme do realneho procesu zistime, ze
ich je vela a kazdy ukon je svojim obsahom Specificky a naro¢ny. Naro¢nost’ sa zvySuje aj
tym, Ze jednotlivé aktivity Student musi zaradit’ do procesov, ako ich znazorfiujeme v schéme

2.
Schéma 2 Konvergentné a divergentné procesy vo vyucbe

l Konvergentné procesy
PAMAT zamerané na osvojenie
detailov (osvojeny detail, napr.
mald nasobilka)
= ucitePova pomoc
Divergentné procesy
MOZES Oio MYSLENIE vyuzitie, uplatnenie detailu,

MusiS

UZLOVY BOD =

000POOO pamitovej vedomosti v novych
0000000000 suvislostiach (napr. st¢in na
podiel).

Student sa predovietkym musi naudit vytvarat ziadice procesy (konvergentné aj
divergentné¢) a v sulade s osobnostnymi predpokladmi Ziakov ich naplnit adekvéatnym
obsahom, stanovenim redlnych ciel'ov, vyberom vhodnych didaktickych metdd, stanovenim
zodpovedajucich postupov a pod. Ide o zlozité¢ procesy, preto je prirodzené, ze ich nemoze
spoznat’ a do praxe zaviest’ vSetky naraz, v krdtkom case, bez stvislého, systematického a

koordinovaného vplyvu tedrie a praxe na jeho osobnost’.



Ak v tychto intenciach analyzujeme genézu pripravy ucitelov na vykon povolania
z hl'adiska zastupenia tedrie apraxe zistime, Ze kazdd koncepcia vysokosSkolského
vzdeldvania venovala niektorej zloZzke Specificki pozornost. V Ziadnej koncepcii, ani
v sucasnej, nenachddzame taky pomer medzi teoretickou pripravou a pedagogickou praxou,
ktory by zodpovedal redlnym Skolskym podmienkam. Uz znaSich skor realizovanych
vyskumov (pozri napr. K. Laszlo, 1996) vyplynuli odporucania, ktoré smerovali k zvySeniu
poctu organizovanych navstev vyucovacich hodin (r6zne formy pedagogickej praxe), resp.
individualny vstup Studenta do vyucovacieho procesu, ktory mal zabezpecit' individualnu,
kooperativnu konfrontaciu tedrie s pedagogickou realitou, ° o umoZiiuje postupny prechod
Studenta od ucenia sa nieCo, k pochopeniu a realizicii nieCoho. Inak povedané,
konvergentne osvojené definicie, poucky, charakteristiky by sa mal Student pocas
pedagogickej praxe naulit’ realizovat’ v divergentnych suvislostiach, ako to uvadzame

v schéme 3.

Schéma 3 Miesto pedagogickej praxe vo vzdelavani ucitelov

Konvergdntné procesy
co? Musi§ T PAMAT zamerané na osvojenie
detailov
GRAMOSTNOST

PRECO? = PRAX = ufitel’ova pomoc (didaktik, cvi¢ny ucitel’)

Divofgentné prosesy MYSLENIE  vyuZitie, uplatnenie detailu,

AKO? MOZES 000PpO00O paméitovej vedomosti v novych
00000POOOOO suvislostiach
000000DOO0OOOO KOMPETENCIE

Zo schémy jednoznacne vyplyva pozicia a funkcia pedagogickej praxe.

Pri Struktirovanom ucitel'skom vzdelavani tento model vzdelavania ucitelov nie je
naplneny. Bakalarske S§tidium je zamerané na odborno—predmetovu pripravu a ucitel'ska
orientacia je sustredena do dvojro€ného magisterského Studia. Z hl'adiska prepojenia tedrie
apraxe v ucitel'skom vzdelavani je tato koncepcia horSia, ako koncepcia zkonca 50.
a zaciatku 60. rokov.

Na zéklade tychto vychodisk sme skiimali ndzory respondentov na prepojenie
teoretickej pripravy s pedagogickou praxou. Vyskumnu vzorku tvorili Studenti denného $tidia

na Fakulte humanitnych vied a Pedagogickej fakulty UMB, ako aj ucitelia pdsobiaci na

> LASZLO, K.: Tedria a prax vo vzdeldvani ucitelov. Banska Bystrica : 1996.



zédkladnych a strednych $kolach v Kogickom, PreSovskom, Banskobystrickom, Zilinskom,
Nitrianskom, Trnavskom, Tren¢ianskom a Bratislavskom kraji. Denni Studenti vyjadrili svoje
nazory prostrednictvom priamo rozdané¢ho dotaznika, ucitelia z praxe sa do vyskumu zapojili
elektronickou poStou, prostrednictvom internetu. Vzorku respondentov tvorilo 83 dennych
Studentov (52,20% z poctu respondentov) a 76 ucitel'ov z praxe (47,80%), z ktorych viac ako
60 percent tvorili respondenti s viac ako 11 ro¢nou ucitel'skou praxou. Z tohto poctu 25 %
boli uditelia s viac ako 20 ro¢nou praxou. Nazory respondentov boli spracované tradicnymi
Statistickymi metodami v diplomovej praci, ' ktora viedol autor tohto prispevku. Strukttru

respondentov uvadzame v T1 a G1, G2.

T1 Struktira respondentov podla pohlavia

Studenti PF Studenti FHV Ucitelia z praxe Spolu

n % n % n % N %
Zeny 33 20,75 37 23,27 64 40,25 134 84,28
Muzi 3 1,89 10 6,29 12 7,55 25 15,72
Spolu 36 22,64 47 29,56 76 47,8 159 100,00

G1 Zastapenie respondentov podla krajov

NR  BA TT BB B BB
506v 395% 1.32% 21,05% m PO
OKE

OZA

17.11% B NR
17211?% oF B BA
1% 14.47%

TN
19,74%

OTT

"OPINAROVA, A. : Integrdcia tedrie a praxe vo vysokoskolskej priprave budiiceho
ucitela. Diplomovd praca. Banska Bystrica : PF UMB, 2007.




G2 Zastiipenie respondentov podl’a dizky praxe

O 0-2 roky
25% 13,16%
B 3-10 rokov
26,32% O 11-20 rokov
0
35,52% O nad 20 rokov

Zo Struktary respondentov vyplyva, ze do vyskumu boli zaradeni respondenti eSte
Studujuci, ale aj respondenti sroznou dikou praxe, t. zn. e sme pracovali s nazormi
respondentov, ktori Studovali podla réznych ucebnych planov, na réznych ucitel'skych
fakultdch. Na zaklade tejto Struktiry respondentov sme ziskali ich nadzory o rozloZeni
pedagogickej praxe pocas vysokoSkolského Studia v réznom prostredi. Nazory uvadzame

v T3.

T3 RozloZenie teorie a praxe pocas vysokoskolského Studia

Studenti FHV Studenti PF Ucitelia z praxe Spolu
n % n % n % N %

viac teoretickd
ako prakticka 34 72,34 23 63,89 53 69,74 110 69,18
primerané rozlozenie
tedrie a praxe 6 12,77 7 19,44 13 17,1 26 16,35
prilis teoreticka
priprava 6 12,77 4 11,11 9 11,84 19 11,95
viac prakticka ako
teoretickd priprava 1 2,12 2 5,56 0 0 3 1,89
prilis prakticka
priprava 0 0 0 0 1 1,32 1 0,63

Spolu 47 100,00 36 100,00 76 100,00 159 100,00

Nazory respondentov na prevahu teoretickej pripravy nad pedagogickou praxou su vo
vSetkych skupinach relativne vyrovnané. Len necelych 17 percent povazuje zastupenie teorie
a praxe za primerané.

Aj ked’ vécSina autorov uvadza, Ze kontakt medzi tedriou a praxou by mal zabezpecit’
kazdy vyucujici vo svojich disciplinach, vSetci vyzdvihuji vyznam didaktik aprobacnych
predmetov (DiAP). Zo vSetkych respondentov takmer 98 percent povazuje didaktiku

aprobacnych predmetov (DiAP) za ddlezitt. Povazuja ju za primérnu disciplinu, v ktorej by




sa mali podrobne analyzovat moznosti realizacie Studované¢ho odboru v redlnej praxi.
Jednotlivei vS8ak poukazovali na to, Ze didaktik aprobacného predmetu nemoéze zvladnut
$iroké rozpitie uéiva od 5. ro¢nika ZS aZ po zavere¢né roéniky na réznych typoch strednych
$kol. Studenti denného $tadia ocenili vyu¢bu DiAP ugitelmi, ktori mali prax na niektorom
type Skoly, ktori dokdzali aj vredlnom prostredi (po€as praxe) vnimat arieSit aktualny
metodicky, organiza¢ny alebo iny problém. Problémom vSak nad’alej zostdva zastipenie
pedagogickej praxe v Studijnych programoch aich prepojenie s DiAP. Preto respondenti
navrhuja:
» DIiAP realizovat’ na beznych pracoviskach, v triedach, ktoré nie su na tento ucel
Specidlne pripravené, (okrem ,,cvicnych® §kol mat’ pristup aj na iné, bezné Skoly)
» DiAP by mohol ucit’ na to $pecialne pripraveny ucitel’ z praxe (niektoré témy aj cviény
ucitel’),
» s praxou by mala byt spojend aj vyucba pedagogicko— psychologickych disciplin vo
vSeobecnom zdklade (uvddzame v zaveroch),
» kazdy ucitel' vysokej Skoly by mal svoju disciplinu dopracovat’ a prezentovat’ aj

z didaktického hl'adiska.

T4 Uroveii prepojenia praxe a s didaktikou aproba¢ného predmetu

Studenti FHV Studenti PF Ucitelia z praxe Spolu
n % n % n % N %
primeran4 4 8,7 3 8,33 47 61,84 54 34,18
vel'mi vysoka
22 47,83 21 58,33 3 3,95 46 29,11

vysoka troven

18 39,13 11 30,56 12 15,79 41 25,95

nizka uroven 1 2,17 0 0 14 18.42 15 9,49
vel'mi nizka Groven | 1 2,17 1 2,78 0 0 2 1,27
Spolu 46 100,00 36 100,00 76 100,00 158 100,00

Aktudlnym problémom je v sicasnom case priprava Studentov na ucitel'skil profesiu
v dvojroénom magisterskom S§tudiu, do ktorého sa koncentruji jadrové pedagogicko-
psychologické discipliny vSeobecného =zakladu a didaktiky aprobaénych predmetov
s pedagogickou praxou. Tym sa teoretickd priprava apedagogicka prax redukuju do

historicky najkratSej doby pripravy na ucitel'ska profesiu.




Z uvedeného vyplyva, ze vo vzdelavani ucitel'ov rozdelenie vysokoskolského Studia do
dvoch stupiiov (bakalarsky a magistersky) nie je najStastnejSim rieSenim. Vyrazne sa zazil
kontakt so Skolskou realitou a tak sa minimalizovali moZnosti pripravy na kvalitna ucitel'ska
profesiu.

Zaujimali nas nazory ucitel'ov z praxe k rozsahu pedagogickej praxe.
G3 Rozsah pedagogickej praxe pocas vysokoskolskej pripravy

@ dostacujuci, stacilo mi
to pre moj vstup do

d realnych podmienok

13 ;20/ 3.8% B vobec mi to nestacilo
were pre redlnu prax a realne

a podmienky
b 51.9% O navrhoval/a by som...

30,38%

O iné

Takmer 52 percent uviedlo, Ze rozsah pedagogickej praxe bol dostacujici, ale pomerne
vysoky pocet (30,38%) vyjadrilo nespokojnost. Niektorym respondentom chybala
vychovavatel'skd prax, ktord v sucasnych Studijnych programoch absentuje. Podl'a malej
vzorky respondentov (3,8 %) sa ucitel’ do Skolskej reality moze dostat’ az pocas vykonu svojej
profesie, preto pedagogicku prax ako prostriedok, ktory mé vzdelavaci charakter, dopliiuje
a obohacuje teoreticku pripravu, kedy Student ma moznost’ pocas nej formovat, rozvijat
aupeviovat pedagogické vedomosti, zrucnosti, navyky, nepovazuju za rozhodujici
prostriedok.

V ¢om vidia respondenti najCastejSie problémy? Napriklad:

1. absolventi Stadia nevedia rieSit neCakané situdcie, ktoré si napr. vrozpore

s vnutornym poriadkom skoly,

2. nevedia pracovat s individudlne integrovanymi Zziakmi, ktori si odkdzani na

individualny pristup v ramci hromadného vyucovania.

Respondenti konStatujt, Ze absolvovali dost’ pedagogicko-psychologickych disciplin, na
ktorych sa nestretli s rieSenim mozného pripadu. Chybaji im modelové situécie, ktoré by
rieSili napr. na seminaroch v spolupraci s viacerymi odbornikmi, aj sucitel'mi z praxe.

Respondenti vidia urcité nedostatky aj v teoretickej priprave.



Za zaujimavé povazujeme navrhy respondentov na zaradenie pedagogickej praxe v

Studijnych planov do jednotlivych semestrov.

TS Zaradenia pedagogickej praxe do jednotlivych semestrov

Hospita¢na prax Priebezna prax Stvisla prax

Studenti | Utitelia Studenti | Utitelia Studenti Utitelia
Semester | n % n % n % n % n % n %
1. 41 488 | 6| 9,68 |0 0 3] 484 |0 0 0 0
2. 14| 17,07 | 7 | 11,29 | 1 1,22 | 0 0 0 0 0 0
3. 34| 41,46 |18 29,03 | 11| 1341 | 6 | 9,68 | O 0 0 0
4. 9| 1098 | 10| 16,13 | 18| 21,95 |11 | 17,74 | 11| 13,41 | 3 4,84
5. 17| 20,73 | 15| 24,19 |24 | 29,27 | 12| 19,35 | 11| 13,41 | 6 9,68
6. 4| 488 | 4| 645 |13 | 1585 |15| 24,19 | 4 | 4,88 1 1,61
7. 0 0 2| 3,23 | 14| 17,07 | 13| 20,97 24| 29,27 | 18 | 29,03
8. 0 0 0 0 1 1,22 | 2| 323 |[11] 13,41 | 17 | 27,42
9. 0 0 0 0 0 0 0 0 17| 20,73 | 16 | 25,81
10. 0 0 0 0 0 0 0 0 4 | 488 1 1,61
Spolu 821 100,00 | 62 | 100,00 | 82 | 100,00 | 62 | 100,00 | 82 | 100,00 | 62 | 100,00

Aj ked’ st nazory rozne, je mozné konStatovat’, ze obe skupiny respondentov naznacuju
moznost’ absolvovat’ pedagogickl prax od zaciatku Stadia. Je ich mozné povazovat’ za zhodné
s navrhmi, ktoré sme na zéklade vyskumu publikovali uz v r. 1996.

Odporucania:

e Zabezpecit vyucbu teoretickych disciplin tak, aby boli orientované na aktudlne
potreby a problémy Skolskej praxe. Je potrebné zmapovat’ Skolsky terén, poznat, aké
problémy ma dnes Skola, aki st dne$ni Ziaci, aké su potreby ucitel'ov.

e Na seminaroch a prednaSkach vSetkych disciplin uskutociiovat vacSiu vzajomnu

prepojenost’ medzi tedriou a Skolskou praxou.

"LASZLO, K.: Tedria a prax vo vzdeldvani ucitelov. Banska Bystrica : 1996, s. 83 — 85.




e Do pedagogicko-psychologickych disciplin zaradit® situany vycvik v malych
skupinach, kde by Studenti aj za pritomnosti odbornika z praxe mohli riesit’ ro6zne
problémové situdcie.

e Pocas seminarov, diskusii, praktickych cviceni viest, usmerfiovat Studentov
k uvazovaniu, k tvorivému, divergentnému mysleniu, flexibilite, aktivite, originalite.

e Casovy harmonogram  pedagogickych  praxi v jednotlivych  semestroch
neStrukturovaného §tidia posunit’ minimdlne o jeden semester skor. Za optimalny
povazujeme kontakt Studentov s pedagogickou praxou najneskor od 2. ro¢nika Studia.

e Zaradit vyberovy predmet ,,Individudlna pedagogicka prax‘ od
1. — 2. semestra Studia.

e Do hospitacnej praxe preciznejSie zapojit' aktivizujlice formy prace Studentov
(Ciastkové vystupy, komunikacia Studentov so ziakmi, asistentska prax).

e Na hospitacnu pedagogicka prax by mohol nadvézovat’ predmet s nazvom ,,Edukacné
etudy.” Mame na mysli prakticky vyu€ovaci predmet, po€as ktorého by sa Studenti
ucili, resp. by trénovali v modelovych situdciach rieSenie vzdelavacich problémov,
zvladanie zat'azovych situdcii, tzv. ,hranie roli“ — napr. Student méa vysvetlit' ucivo,
predviest’ pokus, ostatni vystupuji v roli Ziakov, rodi¢ov, kolegov... Studenti by mali
moznost’ na tychto hodindch experimentovat’, hodnotit, hl'adat moZnosti aplikacie
novych poznatkov vo vSeobecnej ikonkrétnej rovine. Obsahom by mohlo byt aj
analyzovanie protokolov z vyucovacich hodin, pozorovanie a analyzovanie
videozadznamov vyucovacich hodin, ato nielen hodin ukézkovych, ktoré vzorovo
oducia ucitelia, ale aj hodin svojich kolegov (spoluziakov). Predpokladame, zZe
Studenti by po absolvovani tohto predmetu s vidcSou lahkostou pristupovali
k naslednej priebeznej praxi. '

e Podporovat’ arozvijat samostatnost, tvorivost, vlastné schopnosti, zrucnosti,
zodpovednost’ Studentov pocas pedagogickych vystupov.

e Odborni pripravu Studentov na pedagogické vystupy uskutoCniovat za vicsej
zainteresovanosti jednotlivych katedier.

e Oducenie ukdzkovej hodiny metodikom katedry na cvicnej Skole za ucasti Studentov
a cvicného ucitel’a.

e Uskuto¢nenie didaktickych semindrov aj za uCasti cvicného ucitel’a.

' BOLDISOVA, A. — OPINAROVA, A. : Integrdcia teérie a praxe v priprave budiiceho ucitela.  Studentskd
vedecko-odborna cinnost. Nepublikované. Banska Bystrica : 20006, s. 37.



e Za vhodné povazujeme elektronické prepojenie (internet) ucitel'skej fakulty so

Skolami, s moznostou komentovane sledovat’ vychovno—vzdelavaci proces bez

pritomnosti Studentov v Skolskom prostredi.

e Za potrebné povazujeme prepojitt pedagogické a psychologické discipliny s

didaktikami odbornych predmetov a pedagogickej praxe, ¢im by Studenti ziskali

komplex kompaktne pdsobiacich informacii, ktoré im umozZnia ziskané vedomosti

aplikovat’, integrovat’ do pedagogickych situacii, ktoré u buducich ucitel'ov rozvijaji

zékladné pedagogické sposobilosti, ktoré potrebuje na vykon svojej profesie.

DalSie poznamky Kk integracii teérie a pedagogickej praxe:

stanovit’ priority vo vzdelavani ucitel’ov,

ucitela, tak ako lekdra nemoze pripravovat’ kazda vysoka

Skola, preto povazujeme za potrebné jednoznacne vymedzit’

profil ucitel'skej fakulty, ktord bude pripravovat’ len ucitelov, (to je aj stanovisko
dekanov pedagogickych fakult)

stratil sa dlhodoby, systematicky pracovny kontakt s cvicnymi

ucitelmi (byt' cvicnym ucitelom nie je ziadna vyhoda — ani ekonomickd, ani
z hl'adiska odborného rastu (aj napriek tomu, ze je cvicnym ucitelom, musi byt
zapojeny do kreditového vzdelavania),

ucitel'ské fakulty, katedry by si mali pripravit’ cviénych ucitelov tak, aby bol sulad
medzi teoretickou pripravou a pedagogickou praxou,

prislusSnym zédkonom etablovat cviéni Skolu (pracovisko) acviéného ucitela,
(rieSit moznosti priradenia cvicnej Skoly k fakulte — univerzite),

zriadit’ pracovisko, ktoré by koordinovalo pracu didaktikov a cvicnych ucitel’'ov (to
plati aj pre neucitel'ské Stadium),

v akreditaénych spisoch je potrebné venovat pozornost miestu a uloham
pedagogickej praxe na vysokych Skolach, ktoré pripravuju buducich ucitel'ov,
pozornost” venovat’ vyberu zaujemcov o ucitel'ské Studium (na Stddium neprijat
zdujemcu s reCovou poruchou, dyslektika, dysgrafika,... len pre pocet) ,

na miesto didaktika odborného predmetu zarad’'ovat’ len ucitel'ov s pedagogickou
praxou na ZS (SS), aby sa plnohodnotne zabezpe¢ili funkcie pedagogickej praxe:
motivacnd, postojova, reflexivna, syntetizujuca, orientacna, integrujica, aplikacna,

diagnostickd, poznavacia, ...



- zmeny Vv priprave Studentov na povolanie je potrebné vykonat’ z dvoch aspektov:

1. vyucbu didaktiky odborného predmetu zabezpecit' vyrovnanym pomerom
medzi tedriou a konkrétnou c¢innostou, (na semindroch menej teoretizovat,
vacsiu pozornost’ venovat’ konkrétnym ¢innostiam),

2. je potrebné venovat’ pozornost’ priprave Studenta na vystup:

a. v Case zadavania témy vyucovacej hodiny,

b. v Case spracovania pripravy,

c. pocas vyucby (vystupu) a po iom (analyza vyucovacej hodiny, ktorad by
mala byt prikladom ako wvnimat reality v praktickych, redlnych

suvislostiach), = nevyhnutna ucast’ ucitel’a katedry na vyucovani!!!

Na zabezpecenie integracie teorie a praxe povaZzujeme za potrebné riesit’:

1.

Na urovni ministerstva vytvorit komisiu expertov, ktora by rieSila aktudlne a
perspektivne problémy, ktoré suvisia s integraciou tedrie a praxe v ucitel'skom
vzdelavani.

Zakonom zriadit' cviéné pracoviskd (fakultné alebo univerzitné Skoly, ktoré by boli
sucast'ou vysokej Skoly).

Na VS zriadit’ pracovisko (katedru na fakulte alebo Gstav (?) na univerzite), ktoré by
rieSilo zédkladné kadrové, organizacné a d’alSie otazky praxi (aj v neucitel'skom $tadiu).
Podporovat arozvijatt samostatnost, tvorivost, vlastné schopnosti, zru¢nosti,
zodpovednost’ Studentov po€as pedagogickych vystupov.

Odbornu pripravu Studentov na pedagogické vystupy uskutoCnovat za vicse]
zainteresovanosti jednotlivych katedier.

Oducenie ukazkovej hodiny metodikom katedry na cvicnej Skole za ucasti Studentov
a cvicného ucitel’a.

Uskuto¢nenie didaktickych seminarov aj za Gc¢asti cvicného ucitela.

Za vhodné povazujeme elektronické prepojenie (internet) ucitel'skej fakulty so
Skolami, s moznostou komentovane sledovat’ vychovno—vzdelavaci proces bez
pritomnosti Studentov v Skolskom prostredi.

Za potrebné povazujeme prepojit pedagogické apsychologické discipliny s
didaktikami odbornych predmetov a pedagogickej praxe, ¢im by Studenti ziskali
komplex kompaktne pdsobiacich informacii, ktoré im umozZnia ziskané vedomosti
aplikovat’, integrovat’ do pedagogickych situacii, ktoré u buducich ucitel'ov rozvijaji

zékladné pedagogické sposobilosti, ktoré potrebuje na vykon svojej profesie.



NAVRHOVANY MODEL PEDAGOGICKEJ PRAXE

Sem. Druh praxe Pocet hod./tyz.
1.-8. Individualna konzulta¢no-hospita¢né prax

3. Psychologické pozorovania 1

4 Edukaéné etudy z tedrie vychovy + pozorovanie 1

5 Edukaéné etudy z didaktiky + pozorovanie 1

6 Priebezna pedagogické prax na ZS (1. a 2. AP) 1+1

7. Priebezna pedagogické prax na SS (1. a 2. AP) 1+1

8 Priebezna pedagogicka prax (1.a 2. AP) 1+1 772

9 Stvisla pedagogické prax na ZS (1. a 2. AP) 3 tyz.

9 Stvisla pedagogické prax na SS (1. a 2. AP) 3 tyz.

(Suvisla pedagog. prax mdze byt o semester posunutd do 8. a 9.sem.)

Obsahova orientacia praxe

I.

Individualna prax — umoziuje Studentovi v priebehu celého studia, po dohode s cvicnym

ucitelom, pozorovat v teoretickych disciplinach analyzované vychovné a vzdeladvacie

javy, procesy.

Edukacné etudy + pozorovania — v spojeni s vyucbou psychologickych disciplin Studenti
spoznavaji individualne zvlaStnosti prace ucitelov a ziakov. Identifikuji osobnostné
vlastnosti Ziakov, spozndvaji modely komunikacie vo vyucovani, rieSia Specifikd prace s
integrovanymi ziakmi, ... (Realizovat' ako kombinéaciu prace Studenta na seminari +

pozorovanie na pedagogickej praxi).

. Edukacné etudy + pozorovania z teorie vychovy — Studenti sleduju reSpektovanie

vychovnych principov vo vzdeldvacom procese, vyber vhodnych vychovnych vplyvov
(metdd), spdsoby rieSenia vychovnych situécii, ktoré su v rozpore s vnutornym poriadkom
Skoly, ... (Realizovat ako kombinaciu prace Studenta na seminari + pozorovanie na

pedagogickej praxi)

Edukacné etudy + pozorovanie zo vseobecnej didaktiky — Studenti sleduji organizaciu
prace, didaktizovanie obsahu vzdelavania podl'a Struktiry society triedy, vymedzovanie

cielov, vyber didaktickych metéd a ich prepojenie s technickymi prostriedkami



vyucovania, ... (Realizovat’ ako kombinaciu prace Studenta na seminari + pozorovanie na

pedagogickej praxi)

5. Priebeznd pedagogicka prax — na zakladnej Skole z oboch aprobacnych predmetov.

6. Priebeznd pedagogicka prax — na strednej Skole z oboch aprobacnych predmetov.

7. Suvisla pedagogicka prax — na zakladnej Skole (minim. 1 hod. za AP/den, spolu 15 hod.
za AP/3 tyzdne).

8. Suvisla pedagogicka prax — na strednej Skole (minim. 1 hod. za AP/den, spolu 15 hod. za
AP/3 tyzdne).
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SUBJEKTIVNA POHODA ADOLESCENTOV V KONTEXTE
TEORIE ORIGIN - PAWN

Lucia Paskova

Abstrakt: Cielom vyskumu bola analyza vztahu subjektivnej pohody a vykonovej motivacie
v zmysle teérie R. De Charmsa u Sportovcov Studujiicich na VS. Vyskum bol realizovany na
skupine respondentov — vysokoskoldkov Studujiicich na FTVS v Bratislave. Vyskumny siibor
tvorilo 58 muzov a 43 Zien s vekovym priemerom 21,4 roka. Pre zber vyskumnych udajov sme
pouzili dotaznikovii metodu. Takto ziskané udaje sme podrobili Statistickej analyze
prostrednictvom Spearmanovho korelacného koeficientu. Z nasich vyskumnych zisteni vyplyva
vyznamna suvislost medzi povodcovstvom — peSiactvom v spravani a subjektivnou pohodou
respondentov.

Abstract: The goal of the research was to analyze the relation between subjective well-being
specified by the frequency of individually observed emotional experience, life satisfaction and
the Origin — pawn in behaviour. The research was realized with the group of respondents —
graduate students studying at FTVS in Bratislava. The research sample consisted of 58 males
and 43 females with the age average 21,4. The questionnaire was used to collect the research
data. These obtained data were analyzed by the statistical analysis of Spearmen’s correlation
coefficient. According to our research findings, there is a significant relation between the

respondents’ subjective well-being and the Origin — pawn theory.

KPucové slova: subjektivna pohoda, vykonova motivacia, povodcovstvo, pesiactvo v spravani

Key words: subjective well-being, achievement motivation, origin, pawn

Stadium motivacie méa nesporne zasadny vyznam pre pochopenie osobnosti ¢loveka.
Motivacia vytvara predpoklady pre mnohostranné uplatnenie jednotlivca, lebo je akousi
hnacou silou ¢innosti ¢loveka. Su€asny ndrast poziadaviek na mladého Cloveka €1 uz v skole,
rodine izamestnani si vyZaduje primerant Uroven motivacie k ¢innostiam, ktoré vykonava,
a ktoré su zakladom pre dosiahnutie stanovenych cielov. Prave motivacia rozhoduje o tom,
ako sa Clovek bude spravat aaky vysledok bude mat jeho konanie. Dolezité postavenie

motivacie potvrdzuje 1 Fleischman - Gagneho zakon, ktory volne povedané hovori, Ze



motivacia je popri schopnostiach rozhodujucim ¢initelom dosahovania adekvatneho vykonu

¢loveka a do urcitej miery nou dokonca mozno nedostato¢né schopnosti kompenzovat'.

D.C. McClelland (DZzuka, J., 2003) zaviedol rozliSovanie medzi implicitnym a explicitnym
motivaénym systémom. Implicitny motivacny systém tvoria také motivy, ako je vykonovy
motiv, motiv moci, motiv afilidcie a motiv intimity, ktoré maju historicky pdévod, su
biologicky ukotvené a ich u¢inok nepredpokladd vedomé mysSlienkové a riadiace procesy.
Napriklad, ciele vlastnej ¢innosti sme si schopni uvedomit’ a zaroven koncentrovat’ tsilie na
ich dosiahnutie. Tie ciele, o ktoré sa usilujeme vedome, patria podla D.C. McClellanda
(1953) k explicitnému motivacnému systému. Zakladny rozdiel medzi implicitnymi motivmi
a explicitnymi ciel'mi spoc¢iva v tom, Zze motivy sa vzt'ahuji na Sirokt triedu podnecujucich
vlastnosti, osobné ciele sa viazu iba na zvolené cielové objekty. Zakladom pre vyvin
implicitnych motivov je vrodena pohotovost’ reagovat’ na Specifické, v aktualnej situacii
poOsobiace podnety z prostredia, Specifickym spdsobom spravania. Skutocnost, Ze tieto motivy
boli nadobudnuté eSte vo veku, ked’ dieta neovladdalo re¢, je povazovana za priinu, ze
implicitné motivy nedosiahli reCovo - symbolicka urovei, o zaroven vysvetl'uje, preco nie su
vedomiu bezprostredne pristupné.

Na zdklade vysSie uvedenej klasifikdcie mozeme zaradit motiv vykonu do
implicitného motivaéného systému. Pokial' chceme definovat’ vykon ten je najcastejSie
vymedzeny ako vysledok cielavedomej ¢innosti uskuto¢nenej v urcitych podmienkach. Pri
vSeobecnom ponati ide do ur€itej miery o kvantifikovatelny a kvalifikovatelny produkt
nejakej ¢innosti (Kovac, T., 2000). Podl'a T. Pardela (1977) je konkrétna troven vykonu
v urcitej Cinnosti vysledkom aktivneho vztahu k danej €innosti, pripravenosti a schopnosti
rieSit’ alebo vykonat urCitd ulohu. S pojmom vykon neodmysliteIne stvisi aj pojem
vykonovy metiv, ktory zohrava hlavnu tllohu v procese vykonovej motivacie. Je to tendencia,
v ktorej sa vo vyraznej miere uplatiiuje minula skisenost’, osobné tspechy, neuspechy a vplyv
vychovy veduci prevazne k samostatnosti. Vo vykonovom motive sa uplatiiuji aj nevedomé
procesy. MozZe byt chapany aj ako tuzba podavat’ kvalitny vykon, spojena stazbou po
uznani. Prejavuje sa v pristupe k plneniu tloh, ako snaha dosiahnut’ dobré vysledky (tispech).
Meritko osobného uspechu je interindividudlne a intraindividudlne a byva spojené
s oakavanim urovne vykonu. To znamena, ze v realizacii tohoto motivu sa uplatiuju aj
kognitivne procesy hodnotenia. Je potrebné brat” do tivahy doleziti vlastnost’ vykonového
motivu (podobne aj ostatnych implicitnych motivov), Ze od tohto motivu nemozno o¢akavat,

ze bude sam od seba aktivny — ako je to v pripade pudov, resp. potrieb. Tento motiv, ktory ma



status osobnostného znaku, sa aktivnym stdva az vtedy (meni sa na motivaciu), ked’ je osoba
konfrontovand s motivu primeranou situaciou. H. Heckhausen (1980) ho charakterizuje ako
»opakujuce sa nalichanie® v roznych situaciach. Pritom sa predpoklada, ze osoby maji pre
tieto situdcie vyvinuté zovSeobecnené predstavy cielov a o¢akdvani, preto dokazu na zaklade
predchadzajacich skusenosti odhadnut’ priebeh diania (aj vlastného konania) a mo6zu mat
viac ¢1 menej pocit istoty alebo obav, ze to dopadne v smere ich o¢akavani.

Ak chceme hodnotit” vykon, musime aspon priblizne poznat’ mieru, akou sa jednotlivé Cinitele
na nom podielaji. Na vykon moze pdsobit vek, zdravotny stav, uroven rozumovych
schopnosti, stupenl osvojenia pracovnych navykov, motivacia... (Pardel, T., 1977). .
Sarkisova (1998) k tomu pridava este Cinitel’ socialnych vzt'ahov.

Pri teoretickej analyze vykonovej motivacie sme sa stretli s mnoZstvom rozliénych starSich
1 aktualnejSich tedrii, ¢1 modelov. Pre na§ zamer sme sa rozhodli zamerat’ 0.1. na teoriu R. De
Charmsa (1976) — predstavitela washingtonskej Skoly motivacie, ktord, povazuje za
vychodisko vykonovej motivacie osobnu pri¢innost’. Jeho koncepcia Pdvodca (Origin) —
Pesiak (Pawn) vychadza z tézy, Ze ¢lovek je nielen reaktivny, ale aj aktivny. Objektivnymi
priCinami spravania sa ¢loveka mézu byt sice vonkajSie udalosti, ale pre Cloveka je pri¢inou
spravania on sam, ak sa pre toto spravanie rozhodne z vlastnej iniciativy. Prave v tychto
vnutornych pri¢inach vidi R. De Charms zakladny predpoklad motivacie. Cielom programov
pre zvySovanie motivacie, vychadzajucich ztejto koncepcie, je formovat model ,origin“
spravania, teda aktivnu, zainteresovanu a kompetentnii osobnost’ (v protiklade k bezciel'nosti
a bezmocnosti). Cudia maju moznost’ volby ako aj vedomie, ze sami su pri¢inou vlastného
konania. Osobna pricinnost’ neodmyslitel'ne suvisi s tedriou kauzalnych atribucii a teériou
lokality kontroly.

F. Heider (1958) ako prvy systematicky analyzoval interpretované priiny spravania
(kauzélne atribtcie).

Teoria atribucii poméaha porozumiet’, ako si osoba vysvetluje svoje uspechy, pretoze
dosledky tychto vysvetleni maju vyznam pre vykonovo orientované spravanie v budicnosti
vo vztahu k Casovej stabilite atribuovanej pri¢iny. Podl'a V. Bacovej (1988, s. 45) atribucia
znamena: ,subjektivnu percepciu dejov, veci, slov a podobne. Centrom pozornosti su
predovSetkym vnimané priiny spravania. Primdrnym zaujmom teorii prisudzovania je
analyza procesov, v ktorych subjekt vysvetluje spravanie inych a svoje vlastné tak, ze
k spravaniu prisudzuje na zaklade pozorovania a socidlnych situdcii isté tendencie, externé

sily*.



Z vyskumu mnohych autorov (B. Weiner, K. Frieze, A. Kukla, Reed, D. Rest aD.
Rosenbaum) vyplyva, Ze priina spravania méze byt pripisovana sebe, zdmernym podnetom
z prostredia alebo celkovej situdcii. Tu sa atribu¢na tedria prelina s tedriou lokalizacie
kontroly. Osobou vysvetlovany tuspech alebo netspech poskytuje informacie o mieste
kontroly. Osoby s vnitornym miestom kontroly pripisuji svoj uspech schopnostiam a tsiliu,
neuspech nedostatku usilia, teda zdroj konania vidia vsebe (osobnd atribicia). Osoby
s vonkajSim miestom kontroly vidia svoje uspechy 1 netispechy v tlohe, nahode, nedostatku
schopnosti, nalade, zaujatosti inych alebo ich pomoci, teda viac-menej v podnetoch prostredia
(podnetova atribucia) a v situdcii (situa¢nd atribticia). Znovu sa potvrdzuji u€inky tspechu -
u uspeSnych deti sa vyvija viac vnatorna, realisticky umiestnena kontrola a zvySuje sa aj ich
vykonova motivacia.

Vztah vykonovej motivacie a emocionality je jednoznacny. Z hl'adiska emocii je vo
vykonovej motivacii pozoruhodna tloha strachu a wzkosti. Schopnost’ uspesného vykonu
pod vplyvom strachu vo velkej miere determinuje aj priebeh psychickych procesov. Na
pozadi negativneho psychického stavu je nasledne vykon deformovany a Casto je pri¢inou
neuspesného vysledku. H. Heckhausen (1980) tvrdi, Ze strach z neuspechu nie je jedinym
brzdiacim ¢initelom aktivity zameranej na uspech. Tento nazor overovali aj vyskumy U.
Buckerta, W.U. Mayera a H.D. Schmatta, ktoré ukazali, ze strach zneuspechu mobze
inhibovat’ aktivitu ¢loveka len v spojeni s nizkym ocenenim vlastnych schopnosti. Dal§imi
emociami spojenymi s vykonovou motivickou st hanba a vina. Tie su Casto vysledkom
zlyhania v situacii vykonu. Hanba je vysledkom atribucie zlyhania z do6vodu nizkych
schopnosti a vina je vysledkom atribiicie nedostatku usilia. Hanba je vyvoland verejnou
charakteristikou self, ktord nie je vol'ou ovladatel'na. Vina nasleduje po poruseni normy a je
vyvolana usudkom o svojej zodpovednosti. Z tohto dovodu hanba vedie k beznadeji
a uzavretosti a vina podporuje spravanie vedice k modifikacii konania. Medzi oboma tymito
emodciami je vztah, interpretovatelny ako skutoc¢nost, ze obe emocie obsahuju negativne
sebahodnotenie, ktoré je bolestivé, vyvoldva tenziu, agitovanost a depresie. Beznadej sa
objavuje v pripade, Ze bola jednotlivcom atribuovand nizka schopnost’ alebo bola tilloha prili§
naro¢nd. Pri beznadeji je ddlezita aj stabilita priCin. Ak jednotlivec predpoklada, Ze sa
zlyhanie bude opakovat’ aj v budicnosti, moze sa objavit’ beznddej. Emocie st spojovacim
¢lankom medzi vykonovou motivaciou a subjektivnou pohodou, ktorti chapeme ako indikator
kvality Zivota jednotlivca.

H. Cantril (podl'a: Dzuka, J.- Dalbert, C., 1997, s.386) uvadza, ze: ,,subjektivnu pohodu si

mozno predstavit’ ako kognitivnu skusenost’, ktord suvisi s individudlnym porovnavanim



toho, ¢o osoba percipuje v danej situacii s tym, na Co aSpirovala, a d’alej, ze diskrepancia
medzi percipovanim a aSpiraciou je vyjadrenim miery satisfakcie — dissatisfakcie, priCom
vicsia satistfakcia indikuje pocit subjektivnej pohody.“ N.M. Badburn (podla: Dzuka, J. —
Brandstétter, H., 1995) zastdva néazor, ze subjektivna pohoda je subjektivne prezivany stav,
vyplyvajici z individudlnej sktisenosti osoby pocas kazdodenného zivota, priCom vysledny
stav je suCtom pozitivnych a negativnych epizdéd. V tomto ponimani sa objavuje vyrazna
potreba oddelit’ aktualne preZzivanie subjektivnej pohody (pozitivny alebo negativny
emocionalny stav) a habitudlnu (pretrvavajicu) subjektivnu pohodu, ktord je vysledkom
rozpolozenia charakteristického pre danu osobu. H. Cantril zdorazioval kognitivny aspekt
subjektivnej pohody (subjektivna spokojnost’ s dosiahnutim ocakavaného); N.M. Badburn
emocionalny aspekt (subjektivna spokojnost’ ako vysledok bilancie emocii). Obaja uvedeni
autori sa koncentrovali len na jej jeden aspekt, kym d’al§i zohl'adnili tak kognitivny ako aj
emocionalny aspekt. A. Campbell, P.E. Converse, W.L. Rodgers (podl'a: Diener, E., 1984)
charakterizuji spokojnost’ (kognitivny komponent) ako vnimanie diskrepancie medzi
aSpiraciou a dosiahnutim ocakavaného ciela. Spokojnost’ teda predstavuje usudok
(kognitivnu sktisenost’), kym Stastie (emocionalny komponent) poukazuje na prezivanie citov
a emocii. V tejto suvislosti R. Veenhoven (1997) rozliSuje medzi kognitivnym a afektivhym
hodnotenim. Afektivne (emocionalne) hodnotenie sa zakladd na pozitivhom a negativhom
prezivani v suvislosti s uspokojenim, alebo neuspokojenim potrieb. Kognitivne hodnotenia
predstavuju uvedomované usudky o spokojnosti s vlastnym zivotom. Z uvedeného vyplyva
spojitost’ duSevnej spokojnosti a sebaaktualizacie, ktora podl'a A.H. Maslowa mozno popisat’
ako schopnost’ ¢loveka postavit' sa voci redlnym problémom zZivota, zndsat’ ich a bojovat’
s nimi. V naSej praci budeme pojmy subjektivna a dusevna pohoda pouzivat’ ako ekvivalenty
tej istej kategorie.

E. Diener a kol. (1984; 1995; 1997) nadvédzujuc na prace H. Cantrila a N.M. Badburna,
uvadzaju, Ze subjektivnu pohodu tvori frekvencia pozitivneho inegativneho afektu, jeho
intenzita a spokojnost’ so zivotom. E. Diener (1997) neskér modifikoval vymedzenie
komponentov subjektivnej pohody a z jej Struktury vylucil intenzitu emdcii. Dévodom pre
toto rozhodnutie bolo, ze ¢lovek dokéaZe presne uviest, kedy konkrétnu emociu prezil, ale
nedokaZe odhadnut’ jej intenzitu. R. Veenhoven uvadza, ze ¢lovek hodnoti svoj Zivot dvojako
— pomocou myslienok, ako aj pomocou emocii. Vlastné myslienky a usudky predstavuja
kognitivny komponent. Afektivnym komponentom je Uroven prezivanych emocii, nalad
a pocitov. Subjektivnu pohodu definuje ako stupeni, na ktorom l'udia posudzuji vSeobecnu

kvalitu svojho zivota ako celku (podla: Diener, E., 1997). KrozliSeniu kognitivne]



a afektivnej zlozky dospel i M. Argyle (1987), ktory povazuje pojem $tastia za synonymum
subjektivnej pohody. Kognitivna zloZka je v jeho chépani reflektivna, vypoveda o spokojnosti
so zivotom a emocionalna zlozka zahffia dobrt néaladu. Uvedeny autor predpoklada aj treti
aspekt Stastia, ktory je vSak k nemu v inverznom vztahu — distres (zahffia depresiu aj
anxietu).

H. Brandstitter povazuje fyzickl a psychicktl pohodu za dva Strukturdlne komponenty
jedného celku, kde u oboch rozliSuje dva aspekty: aktudlnost’ a habitudlnost. Uvedeny autor
rozoznava objektivny blahobyt — priaznivé materidlne a socialne podmienky Zzivota
a subjektivnu pohodu - dobry pocit, radost’ zo zivota. V subjektivnej pohode rozliSuje citenie
(vztahujuce sa na prave prebiehajice momentalne situacie — aktudlna subjektivna pohoda)
a kognitivne hodnotenie (vztahujuce sa na minulé ¢asové useky — den, tyzden, mesiac, rok).
Kognitivne hodnotenie vyjadruje v terminoch spokojnost’ — s celkovym Zivotom, alebo so
Specifickymi oblastami Zivota. Bilancia citovych skusenosti predstavuje habitudlnu
subjektivnu pohodu, na ktort spominany autor usudzuje cez ,koeficient rozpoloZenia“ —
vysledok aritmetickej agregacie jednotlivych, diskrétnych idajov za jeden mesiac trvajiiceho
sebapozorovania skimanej osoby (podla: Dzuka, J., 1996). Pre nase ucely vychddzame
z dvoch komponentov subjektivnej pohody — kognitivneho (Zivotna spokojnost) a
emocionalniho (frekvencia prezivania jednotlivych emdcii).

Cielom nasho prispevku je analyzovat' vztah vykonovej motivacie a subjektivnej

pohody u Sportujucich respondentov.

Vyskumné metody

SEHP - Dotaznik emocionalnej habituilnej subjektivnej pohody (J. Dzuka - C.
Dalbert, 2002) je stru¢ny ndstroj na meranie emociondlnej habitualnej subjektivnej pohody,
ktory rozliSuje pozitivhu a negativnu stranku prezivania, sucasne integruje telesné pocity.
Nemeria intenzitu prezivanych aktualnych emocii, ale zistuje frekvenciu prezivania
jednotlivych stavov v dlh§om ¢asovom intervale, ktoré autori dotaznika rozdelili na pozitivne
rozpoloZenie a negativne rozpoloZenie (DZuka, J. — Dalbert, C., 2002). Pozitivne
rozpolozenie: radost, §t’astie, pdzitok, telesnd sviezost. Negativne rozpoloZenie: strach, vina,
smutok, bolest’, hnev, hanba. Dotaznik mé& 10 poloziek a respondenti vyjadruju svoju
odpoved’ tykajucu sa Castosti prezivania konkrétnej emdcie na 6 stupnovej Skale (takmer

nikdy, malokedy, obcas, Casto, vel'mi Casto, takmer vzdy).



DZS - Dotaznik Zivotni spokojenosti — (J. Fahrenberg - M. Myrtek - J. Schumacher —
E. Bréhler preklad a uprava Rodna, K. - Rodny, T., 2001)

Dotaznik DZS je uréeny na objektivne postdenie celkovej Zivotnej spokojnosti
a spokojnosti so zivotom v jednotlivych oblastiach. Dotaznik tvori 70 poloziek, ktoré su
priradené do 10 oblasti identifikujucich spokojnost’ s ur€itou konkrétnou oblastou zivota:
zdravie, praca a zamestnanie, finan¢na situdcia, vol'ny ¢as, manzelstvo a partnerstvo, vlastna
osoba, sexualita, priatelia, znami a pribuzni, byvanie, deti. Vzhl'adom k tomu, ze kazda oblast’
je identifikovana samostatne, pre nase ucely sme vynechali spokojnost’ s vlastnymi det'mi

(vzhl'adom k predpokladu, ze respondenti z velkej vacSiny este vlastné deti nemajua).

Origin / Pawn — Pévodca / PeSiak (R. De Charms)

Dotaznik vychadza z R. De Charmsovej tedrie motivacie, ktora deli jednotlivcov na
povodcov (maji osud vo vlastnych rukdch, doveruja vlastnym schopnostiam, su iniciativni,
aktivni a svoje konanie riadia sami) a peSiakov (nizka sebadOvera, su pasivni, odovzdani
osudu — organizovani zvonka). Dotaznik ma formu posudzovacej Skaly. Obsahuje 18
vyrokov, ku ktorym respondent vyjadruje mieru stthlasu na stupnici 1 — 4 Cim vysSie je
hrubé skore, tym viac sa osoba citi autondémna, kompetentna, schopnd, nezavisla

a iniciativna. Do CeStiny bol tento dotaznik preloZeny a validizovany F. Manom.

Statistické metody

Uvedené dotazniky nam umoznili zhromazdit' potrebné data, ktoré sme podrobili
matematicko — Statistickej analyze s vyuzitim programu SPSS / PC+, programu Excel
a programu STATIT.

V prvej faze spracovania dat sme pouzili Kolmogorov — Smirnovov test normality
v Lillieforsovej modifikacii, na zéklade ktorého sme v dalSich vypoctoch vyuzili
neparametrické Statistick¢é metody, zktorych vychddzame pri interpretacii vyskumnych
zisteni. Nakol'ko i§lo predovSetkym o zistovanie vzajomnych suvislosti, hlavnou metdédou

bola korelacna analyza - Spearmanov koeficient poradovej korelacie.

Vyskumny subor
Vyskumnt vzorku tvorilo 101 vysokoskolskych §tudentov FTVS v Bratislave - 58

muzov a 43 zien. Vekovy priemer bol 21,4 roka.



Vyskumné zistenia
Predpoklad otom, Ze respondenti prezivajici predovSetkym pozitivne citové
rozpolozenie, budi dosahovat vysSie skore, v dotazniku Povodca — PeSiak sa potvrdil

v pripade vSetkych jednotlivych emdcii, ako pozitivnych tak negativnych emocii.

Tabulka 1: Korela¢né koeficienty vyjadrujice vzt’ahy medzi motivaénymi

charakteristikami adolescentov (O-P) a emocionalnou zlozkou subjektivnej pohody
(SEHP)

Vyznamnost’

Pozitok

Telesna sviezost’

Negativne emocie

Zistili sme Statisticky vysoko vyznamny (r = 0,225; p < 0,001) pozitivny vztah
»povodcovstva“ v konani a telesnej sviezosti. Na 1% hladine Statistickej vyznamnosti sme
zistili pozitivny vztah povodcovstva a frekvencie prezivania pozitku (r = 0,245), radosti (r =
0,287) aj stastia (r = 0,274). Uvedené zistenia potvrdzuje tiez korelacia pdvodcovstva
a celkového pozitivneho citového rozpolozenia (r = 0,324; p < 0,001).

Naopak, Sstatisticky vyznamné (p < 0,001) negativne korelacie sme zistili v pripade
»povodcovstva“ a prezivania zapornych

emocii (r = -0,311), konkrétne ,,povodcovstva“ a frekvencie prezivania hnevu (r = -0,201),
hanby (r = -0,26), ale aj strachu (r = -0,222) a smatku (r = -0,21). Castejsie prezivanie tychto
emocii méze byt dosledkom znizeného sebavedomia a podcenovania vlastnych schopnosti.
Takito respondenti (,,vleCeni osudom®, odovzdani $tastiu ¢i nahode) budu len zriedkavo

prezivat’ kladné emocie, pretoze pripadny uspech aj tak nie je vysledkom ich konania, ale len



hra osudu a ndhody. Pravdepodobne sa tym vystavuju nepredpovedatelnosti svojich vykonov,
a aj nemoznosti redlneho stanovenia dosiahnute'nych cielov, splnenie ktorych by mohlo,

viest’ k preZivaniu pozitivnych emocii.

Graf 1: Vyznamnosti korelacii medzi sledovanymi eméciami (SEHP) a motiva¢nymi
charakteristikami adolescentov (O-P)
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Na zaklade uvedenych zisteni konStatujeme, ze Studenti udavajuci spokojnost’ so
svojim zivotom st predovSetkym jednotlivci s internou lokalizaciou kontroly.

Vztah zivotnej spokojnosti a R. De Charmsovej tedrie ilustruje tabulka 2 a graf 2.
Cim viac sa jednotlivec citi kompetentny, schopny a nezavisly, tym udava vi¢§iu spokojnost’
so svojim zivotom (r = 0,353; p < 0,001). Tito respondenti st spokojni so svojim zivotom ako
celkom a zaroven su spokojni so sebou (r = 0,464; p < 0,001). Doveruji svojim schopnostiam
a veria, ze uspech zdavisi predovSetkym od nich samotnych. Ich aktivita a iniciativa sa
pravdepodobne spéja aj so spokojnostou s finan¢nou strankou ich zivota (r = 0,252; p <
0,001). Pravdepodobne to nie su Studenti spoliehajuci sa len na podporu svojich rodiCov
a pribuznych, ale pre zlepSenie svojej finan¢nej situacie st ochotni urobit’ aj nie€o sami
(prilezitostné brigddy, prospechové Stipendid apod.). Maji dostatocne rozvinutd siet’
socidlnej opory, z ktorej plynu uspokojujice vztahy, o potvrdzuje spokojnost’ s oblast'ou

priatelov, pribuznych a znamych (r = 0,254; p < 0,001).



Tabulka 2: Korela¢né koeficienty vyjadrujice vzt’ahy medzi kognitivnou zloZkou
subjektivnej pohody (DZS) a motivaénymi charakteristikami adolescentov (O-P)

Origin - Pawn Vyznamnost’

Zdravie

Praca a zamestnanie

Financ¢na situécia

Vol'ny cas

Manzelstvo a partnerstvo

'Vlastna osoba

Sexualita

Priatelia, znami, pribuzni

Byvanie

Graf 2: Vyznamnosti Kkorelicii medzi celkovou Zivotnou spokojnostou (DZS)
a motivaénymi charakteristikami adolescentov (O — P)
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Vzhl'adom k tomu, Ze Stadium je oblastou, kde sa nasi respondenti moézu usilovat’ o dobré
vysledky a uplatnit’ tak svoju vykonovi motivaciu, urcitu suvislost nachadzame aj

v spokojnosti so stadiom (r = 0,304; p < 0,001).



Mozeme teda konStatovat, ze respondenti, spokojni so svojim zivotom, st predovsetkym

,povodcami* svojho konania.

Zaver

Koncepcia rozvoja vychovy avzdelavania, projekt Milénium, zdoraznuje ako ciel
vychovy a vzdeldvania cloveka Stastného, mudreho, aktivneho a tvorivého. Jednym
z dblezitych Cinitelov pre prezivanie S$tastia, subjektivnej pohody, spokojnosti so sebou
samym a so svojim zivotom je aj dosahovanie uspechu asvojich cielov, k ¢omu
neodmyslite'ne prispieva motivacia k vykonu.Predmetom nasho vyskumu boli adolescenti
s relativne stabilnym a vyhranenym sebaobrazom, ktorého neoddelitel'nou sucastou je
uvedomenie si vlastnych kompetencii, moznosti ¢i dovera vo vlastné sily — ur¢itd miera
autonomie. P. Kusak a P. Datilek (2001) zdoraziujt, ze sebavedomie uspesnych Studentov
ostava relativne stabilné pocas celého Studia, kym sebavedomie netispe$nych Studentov za¢ina
klesat uz pocas povinnej Skolskej dochadzky. Z toho vyplyva nevyhnutnost formovania
pozitivneho sebavedomia zo strany rodi¢ov od rané¢ho detstva. Okrem rodiny nezastupitel'na
ulohu pri formovani pozitivneho sebaponatia a vykonovej motivacie plni Skola. Je to prave
Skolské prostredie, ktoré hned’ po rodinnom prostredi ponuka dietat'u vel'ké mnoZstvo novych
situdcii, sktisenosti a emociondlnych zazitkov. Aby malo toto multipodnetné prostredie
pozitivny vplyv na Studenta, malo by sa pridrZziavat’ urcitych odporucani. Jednou zo
zékladnych poziadaviek, ktoré by Skola mala reSpektovat, je vytvaranie adekvatnej aspiracne;j
urovne, na ktorej sa podielaji ciele primerané schopnostiam jednotlivca. Prevaha potreby
uspesného vykonu nad potrebou vyhnutia sa neuspechu sa prejavuje v adekvatnych
aSpiraciach zodpovedajacich plnému vyuZitiu schopnosti jednotlivca pri jeho dosahovani.
V procese formovania pozitivneho sebaponatia nemozeme vplyv prostredia a vychovy
podceniovat. Optimalne je najst’ nejaky stred, nakolko ani extrémne formovanie pozitivneho
sebaponiatia neprinaSa optimalne vysledky, naopak, moze poOsobit’ kontraproduktivne.
Prikladom je kalifornské hnutie 60. rokov, ktoré sa zameralo na predchadzanie neuspechom
a zlyhdvaniu deti ako aj vytvaranie pozitivneho postoja k Zivotu a posiliiovanie sebadovery
(Mares, J., 2001). Nebezpecné st obidva extrémy. Zbytocna konfrontacia mladych l'udi
s neprimeranou zatazou vedie k nevyhnutnej traumatizacii a prezivaniu mnohych negativnych
emocii s naslednym znizenim sebaddvery. Na druhej strane umelé odstranovanie prekazok, ¢i
vytvaranie ,,sklenikového* prostredia rovnako nevytvara spravny zaklad pre formovanie
realistického pozitivne orientovaného sebaponatia. Sebahodnotenie a sebaddvera su

povazované za kl'a¢ovu afektivnu charakteristiku mladého ¢loveka.
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STYL DOBROVOINICKEJ PARTICIPACIE NA SLOVENSKU
V REFLEXII NOVYCH TRENDOV

Alzbeta Brozmanova Gregorova

Abstrakt: Dobrovolnictvo je multidimenzionalny fenomén. Je doleZitou sucastou Zivota
spolocnosti a jej rozvoja. Kontext dobrovolnictva sa signifikantne v poslednych rokoch meni.
Spolocenskeé trendy suvisiace s modernizaciou spolocnosti ako globalizacia, technologicky
rozvoj, demografické zmeny, zmeny v obcianskej spolocnosti, nastup postmodernych hodnot
a zmeny v rodine a prdaci menia postoje a spravanie sa ludi vo vztahu k dobrovolnictvu.
Vyskumy vsak poukazuju na to, Ze tieto trendy sa neodrdzaju automaticky v poklese
participacie ludi, ale v zmenach tzv. vzorcov dobrovolnictva. Nové trendy produkuju nové
vzorce dobrovolnictva. Zakladnou otazkou vdicsiny narodnych vyskumov o dobrovolnictve je,
aky je rozsah dobrovolnictva a intenzita participdcie urcitej populacie v dobrovolnictve.
Prispevok prinasa odpoved na tuto otizku na Slovensku. Poskytuje obraz o Style
dobrovolnickej participacie na Slovensku — miere, stabilite a frekvencii zapajania sa ludi do
formdlneho  a neformdlneho  dobrovolnictva. Vychodiskom su  empirické zistenia
reprezentativneho vyskumu realizovaného vroku 2011 ako sucast narodnej kampane
k Eurdopskemu roku dobrovolnictva. Analyza zahrna reflexiu novych trendov identifikovanych
v oblasti dobrovolnictva na zaciatku 21. storocia.

Abstract: Volunteering is multidimensional phenomena. It is important part of society and it’s
development. The context of the volunteering has changed dramatically over the last years.
Social trends connected with the modernization of a society such as globalization,
technological development, demographic changes, changes in a civil society, the turn-out of
postmodern values, and changes in family and work also change attitudes and behaviour
related to volunteering. The research findings show that these trends don’t automatically
cause the decrease of participation, however they are visible in changes of so-called patterns
of volunteering. New trends produce the new patterns of volunteering. The basic question of
most national researches on volunteering is what the extent of volunteering is or what the rate
and intensity of participation of population in volunteering is. The presentation brings the
answer to this question for the environment of Slovakia. It will provide you with the overall
picture of volunteering in Slovakia — with the rate, stability and frequency of formal and

informal volunteering in our country. It is based on the findings of the representative research



implemented in 2011 as the part of the national campaign for the European Year of
Volunteering. The analysis includes also the reflection on new trends in volunteering which

were indentified in the beginning of 21-th century.

KPucové slova: dobrovolnictvo, dobrovolnik, vzorec dobrovolnictva, formdalne
dobrovolnictvo, neformalne dobrovolnictvo
Key words: volunteering, volunteer, pattern of volunteering, formal volunteering, informal

volunteering

Uvod

Ako konStatuju viaceri odbornici v oblasti dobrovolnictva ajeho vyskumu (napr.
Rochester et al.: 2010, Hustinx: 2001, Hustinx, Lamertyn: 2003 a ini) kontext dobrovolnictva
sa signifikantne v poslednych rokoch meni. Spolo¢enské trendy suvisiace s modernizaciou
spolo¢nosti ako globalizécia, technologicky rozvoj, demografické zmeny, zmeny v obc¢ianske;
spoloCnosti, nastup postmodernych hodnét azmeny vrodine apriaci menia postoje
a spravanie sa l'udi vo vztahu k dobrovolnictvu. Hustinx (2001) konStatuje, Ze jednym
z najvyznamnejSich socialnych fenoménov, ktoré vyrazne zasahuji do oblasti dobrovolnictva,
je proces individualizacie. Vyskumy vSak poukazuju na to, Ze tieto trendy sa neodrazaju
automaticky v poklese participacie 'udi, ale v zmenach tzv. vzorcov dobrovolnictva a novych
trendoch v tejto oblasti.

Je obraz dobrovolnictva na Slovensku v kontexte uvedenych trendov? Na tuto otdzku
davame odpovede v d’alSej Casti prispevku. V nasej reflexii sa zameriavame len na vybrani
dimenziu dobrovolnictva, a to konkrétne na §tyl dobrovolnickej participacie. Tato dimenzia
zahffia mieru zapdjania sa l'udi do dobrovolnictva, stabilitu a frekvenciu dobrovolnickych
aktivit. Vychodiskom reflexie su empirické zistenia vyskumu ,,Dobrovolnictvo na Slovensku
— vyskumné reflexie”, ktory sa realizoval vroku 2011 ako stcast’ narodnej kampane
k Eurépskemu roku dobrovolnictva 2011 spodporu Eurdpskej tnie.® Zdrojom dat je
reprezentativny vyskum, ktory sa uskutoc¢nil na vzorke 973 obcanov starSich ako 15 rokov.

Zber empirickych dat bol realizovany metédou osobnych Standardizovanych rozhovorov

¢ Koordinatorkou vyskumu bola autorka prispevku Albeta Brozmanova Gregorova. Riesitel'sky tim spajal
odborni¢ky z praxe a akademickej pddy v zlozeni Tatiana Matualyova, Alzbeta Mrackova, Lenka Vavrin¢ikova,
Jana Vlagi¢ova, Samuel Korény. Struény prehlad vysledkov vyskumu poskytuje publikicia: BROZMANOVA
GREGOROVA, A., MATUALYOVA, T., MRACKOVA, A., VAVRINCIKOVA, L., VLASICOVA, J.: 2011.
Dobrovolnictvo — ked” pomoc bavi a zabava pomaha. Bratislava: SEVT, a.s. pre Urad vlady Slovenskej
republiky.



v maji a juni 2011. Udaje boli d’alej spracované pomocou $tatistického programu SPSS verzia
18. V prispevku prezentujeme rozdiely, ktoré boli vyznamné Statisticky, nielen numericky.
Teoreticky ramec reflexie poskytuji nové trendy dobrovolnictva identifikované v zahranici
anajmi koncept kolektivneho a reflexivneho vzorca dobrovolnictva autorov Hustinxa
a Lammertyna (2003) aplikovany v ¢eskom vyskume pod vedenim Frica a PospiSilove;j
»Vzorce ahodnoty dobrovolnictvi v ¢eské spolecnosti na zacatku 21. stoleti” realizovany

v roku 2010.

1 Nové trendy v oblasti dobrovoPlnictva

Dobrovolnictvo nie je len vecou individudlneho rozhodnutia a konania, ale je to socidlny
jav, ktory je historicky, kultirne a organizacne podmieneny. Preto snahy o jeho skiimanie
a zachytenie obrazu o dobrovolnictve prekracuji individuadlny rdmec adotykaji sa
organizacné¢ho a spolocenského kontextu, v ktorom sa odohrava. Modernizdcia spolo¢nosti
zasahuje teda aj do oblasti dobrovolnictva. V tejto oblasti produkuje nové trendy, ktoré
identifikuji odbornici vo viacerych krajinach.

Evans a Saxton (2005) identifikovali v sprave o meniacej sa podobe dobrovolnictva v 21.
storo¢i deviat klacovych trendov, ktoré wurCuji abudi urCovat zmeny v oblasti
dobrovol'nictva v nasledujucich desatrocCiach:

- Narast tzv. znalostnych (brain) dobrovolnikov. Téma, ktora sa vztahuje takmer ku
vSetkym trendom a tivaham o buducnosti dobrovolnictva je, ze ,,dobrovolnici robia
dobrovolnictvo stéle viac sami pre seba®.

- Vzostup tzv. vecne stimulovanych (cause-driven) dobrovolnikov a pomaly pokles
casovo stimulovanych (time-driven) dobrovolnikov.

- Vzostup tzv. sebeckého dobrovolnika.

- Narastd potreba profesionalizacie manazmentu dobrovolnikov.

- Vnimanie dobrovolnictva ako tovarne na komunitny socialny kapital. Dobrovolnictvo
I'udi spaja, pomdha im poznat’ svojich susedov a kolegov, je prilezitostou spoznat’
jeden druhého.

- Narast mladych aktivistov a pokles mladych dobrovolnikov. Mladi l'udia chct byt
stale viac nielen dobrovolnikmi, ale aktivnymi obCanmi v lokdlnom ¢i globalnom
kontexte. MladeZnicke dobrovolnictvo méa uplne iny imidz, ktory je spojeny
s aktivizmom alebo pro-aktivizmom.

- Narast poctu firemnych dobrovolnikov hl'adajicich nové skusenosti.



- Zapojenie sa do dobrovolnictva je zavislé na tom, v akej Zivotnej etape sa Clovek
nachadza a ¢i je schopny venovat' v tejto fdze Cas alebo skor peniaze.

- Produktizacia dobrovolnictva. Dobrovolnictva skisenost ma byt ,zabalend*
a ponuknuta ako produkt, pri ktorom bude dobrovolnik rozumiet' kolko casu je
potrebné venovat, ako dlho, aké st pre neho prinosy aktivity pre neho apre

prijimatelov.

Uvedené trendy su odrazom toho, Ze dnes$ni dobrovolnici sa vyznamne liSia od svojich
predchodcov. Ako uvadza Fri¢ a PospiSilova (2010), bezne je tito premena dobrovolnikov
zachycovana pomocou rozliSenia medzi tradicnymi a novymi dobrovolnikmi, respektive
medzi starym (tradiénym) a novym vzorcom dobrovolnictva.

Novy $tyl dobrovolnictva sa od tradi¢ného 1iSi vo viacerych dimenzidch, ktoré odrdzaji
individualnu a spolo¢ensku (kolektivnu) urovent dobrovolnictva. Dimenzie, v rdmci ktorych je
mozné identifikovat jednotlivé S$tyly dobrovolnictva, su rdézne. Rommel, Opdebeek
a Lammertyn (Hustinx, 2001) wvytvorili typologiu dobrovolnictva pozostavajlicu z
multidimenziondlneho kontinua medzi dvoma modelmi — tradiénym (kolektivnym) a novym
(reflexivnym) vzorcom dobrovolnictva. Aktudlne dobrovolnictvo pritom nie je €isto klasické
alebo Cisto nové, ale kombinaciou ¢&ft zoboch. Dimenzie kontinua su podla uvedenych
autorov nasledovné: kultira dobrovolnikov, vyber organizacie, vyber oblasti participacie,
vyber aktivity, dizka a intenzita angaZovanosti a vztah k prijimatelovi pomoci. Hustinx
a Lammertyn (2003) uvadzaju nasledovné dimenzie, v ramci ktorych rozliSuju kolektivny
(tradi¢ny) areflexivny (novy) vzorec dobrovolnictva: biograficky referenény ramec,
motivacnd Struktura, zameranie a intenzita uvédzku, organizacné prostredie, vyber oblasti
posobenia, vztah kplatenym zamestnancom. Fri¢ a PospiSilova (2010) vychadzaju
z analytického ramca skimania dobrovolnictva, ktory obsahuje Struktiru Siestich klI'i¢ovych
dimenzii: S$tyl dobrovolnickej participacie, motivacia dobrovolnikov, socidlny kapital
dobrovolnikov, organizacia, kultirny ramec aspoloenskda hodnota a podpora
dobrovolnictva.

V nasSej reflexii sa zameriame na dimenziu §tyl dobrovolnickej participacie, pre ktory je
podla viacerych autorov (napr. Hustinx, 2001; Hustinx, Lammertyn:, 2003; Rochester et al.:
2010; Fri¢, PospiSilova, 2010 aini) v kontexte nového vzorca dobrovolnictva typicky

prilezitostny, kratkodoby $tyl a odpojenie od Clenstva v organizaciach.



2 Rozsah dobrovolnictva na Slovensku

Vicsina vyskumov aj odbornej literatury na tému dobrovolnictva sa zaoberd formalnym
dobrovolnictvom. Tato skutoCnost je pravdepodobne spdsobend aj tym, Ze formalne
dobrovolnictvo je ,lahSie uchopitel'né*. Niektori autori neformalne typy dobrovolnickych
aktivit dokonca medzi dobrovolnicke aktivity nezarad’uji.’” Koncept neforméalneho
dobrovolnictva bol kritizovany aj z toho dovodu, Ze zahfna formy interakcii medzi susedmi ¢i
priatel'mi, ktoré ideu dobrovolnictva zna¢ne rozSiruja (Saxton, Baker, 2009 In Paine, Hill,
Rochester, 2010).

Napriek tomu je potrebné¢ uvedomit’ si, Ze neformalne dobrovolnictvo predstavuje
vyznamnu sucast’ celkovej participacie l'udi v dobrovolnickych aktivitich arovnako ako
formalne by malo byt vyskumne zachytené. MoZno konStatovat’, Ze uznavanie skuto¢nosti, Ze
dobrovolnictvo sa odohrava aj mimo organizanych Struktur rastie. Aj manual Medzinarodne;j
organizacie prace pre meranie dobrovolnickej prace (Manual on the Measurement of
Volunteer Work, 2011) odporaca, aby boli vyskumne zachytené oba typy dobrovolnickych
aktivit, nakol'’ko oba s rovnako vyznamné.

Vo vyskume Dobrovolnictvo na Slovensku — vyskumné reflexie bolo naSim zamerom
zachytit oba typy dobrovolnictva nakol'ko spolu velmi uzko suvisia a poskytuju
komplexnejsi obraz o dobrovolnictve v naSej krajine. Vychadzame z definicie, ktord formalne
dobrovolnictvo vztahuje na dobrovolnicke aktivity vykondvané vramci alebo
prostrednictvom organizécii posobiacich v neziskovom, verejnom a podnikatel'skom sektore.
Neformalne dobrovolnictvo vnimame ako priamu pomoc poskytovani jednotlivcom mimo
rodiny a l'udi Zijucich v domécnosti dobrovol'nika.

Do vykonavania dobrovolnickych aktivit v prospech alebo prostrednictvom nejake;]
organizacie, t.j. do formalneho dobrovolnictva sa v poslednych 12 mesiacoch zapojilo 27,5 %
respondentov a respondentiek. Tento udaj zarad'uje Slovensku republiku podla poslednej
spravy o dobrovolnictve v Europskej tnii (Volunteering in the European Union, 2010) medzi
krajiny so strednou mierou participacie I'udi v dobrovolnickych aktivitach (20 — 29 %
dospelej populacie), aj ked hovori len o formalnom dobrovolnictve. Zaroveii mozno
konstatovat’, Ze je vyssi ako priemer populicie EU nad 15 rokov, ktory je podl'a uvadzane;
spravy 22 — 23 % ob¢anov EU.

Komparacia miery forméalneho dobrovolnictva s vysledkami vyskumov realizovanych na

Slovensku v predchadzajicom obdobi je problematickd. Na Slovensku bolo v minulosti

" Pozri prehl’ad nazorov Fri¢, Pospisilova 2010 alebo Paine, Hill, Rochester, 2010.



realizovanych niekolko reprezentativnych vyskumov v oblasti dobrovolnictva.® Vysledky
vyskumov vSak vykazuji vel'mi vysoku mieru variability zisteni (percento populdcie, ktoré sa
zapaja do dobrovolnictva sa pohybuje od 13 do 46 %). NaSe zistenia je mozné komparovat’
s vysledkami vyskumov v oblasti dobrovolnictva realizovanych ako sucast vyskumnych
zisteni v ramci Eurdpskej unie, aj ked aj v ramci tychto empirickych zisteni nachddzame
znacn¢ diferencie. NaSe vysledky vyskumu dokumentuji, ze do formalneho dobrovolnictva
sa zapojilo 27,5 % obyvatel'ov, Co je udaj v strede medzi zisteniami Eurobarometru z roku
2006 (34 %) a Europen Social Survey z roku 2006 (24 %). Rozdiely v zisteniach znemoznuju
spolahlivo sledovat’ vyvoj dobrovolnictva v nasej krajine v poslednych rokoch ateda
nevieme povedat, ¢i pocet l'udi zapojenych do formalneho dobrovolnictva na zaklade
vyskumnych zisteni stipa alebo klesa.

Z celkového poctu respondentov sa pred obdobim 12 mesiacov zapojilo do formalneho
dobrovolnictva 4,4 %, 63,9 % respondentov nikdy vo formdlnom dobrovolnictve
nepracovalo. MoéZeme konStatovat, Ze aj z dlhodobejSiecho hladiska sa do formalneho
dobrovol'nictva na Slovensku zapéja priblizne tretina populdcie nad 15 rokov a priblizne dve
tretiny st v tejto oblasti neaktivne.

Do neformalneho dobrovolnictva, t.j. do priamej pomoci mimo rodiny a domacnosti
dobrovol'nika sa v poslednych 12 mesiacoch zapojilo 47,1 % respondentov.

V oblasti zapdjania sa do neformalneho dobrovolnictva je kompardcia sudajmi
v predchadzajucom obdobi rovnako problematicka ako pri formalnom dobrovolnictve, najma
z dévodu roznorodosti pouzitej metodologie vyskumov. Miera zapajania sa do neformalne;j
pomoci sa pohybuje podl'a vyskumov v rokoch 2003 az 2006 (Butorova : 2004; European
Social Survey: 2006) od 21 az po 75 % populacie.

Z celkového poctu respondentov sa pred obdobim 12 mesiacov zapojilo do neformalneho
dobrovolnictva 5,8 %. 37,4 % percent respondentov sa nikdy do neformalneho
dobrovolnictva nezapojilo. Z dlhodobejSieho hl'adiska sa do neformalnych dobrovolnickych
aktivit zapaja priblizne polovica ob¢anov SR nad 15 rokov.

Zistenia tykajuce sa miery participacie I'udi v dobrovol'nictve za poslednych 12 mesiacov,
ale aj za posledné 4 tyzdne poukazuji na vy$Siu mieru participacie 'udi v neformélnych ako

vo formalnych dobrovol'nickych aktivitach. Vid’ graf G1.

® Blizsie pozri ich prehl'ad napriklad v publikicii BROZMANOVA GREGOROVA, A.- MARCEK, E. -
MRACKOVA, A.: Analyza dobrovolnictva na Slovensku. Banska Bystrica : 2009.



G1 Porovnanie zapojenia do formalneho a neformalneho dobrovolnictva
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Participacia I'udi v neformalnych dobrovol'nickych aktivitach je v porovnani s formalnymi
vysSia vo vacSine Eurdpskych krajin, ako uvadza napriklad Dekker (2008) na zaklade
vysledkov Eurobarometru zroku 2004 a Plagnol a Huppert (2009) na zaklade vysledkov
European Social Survey z roku 2006. Rozdiely v jednotlivych krajinach st vSak vel'mi rozne.
V oboch studiach sa zaroven konStatuje suvislost atzka prepojenost medzi formalnym
a neformalnym dobrovolnictvom, ktora je zrejma aj v naSom pripade, ako dokumentuje

tabulka T1.

T1 Participacia respondentov vo formalnom a neformalnom dobrovoPnictve (v €islach)

Dobrovolnictvo Neformalne Spolu
Ano Nie

Formélne Ano 207 61 268
adjusted residual 11,6 -11,6
Nie 251 454 705
adjusted residual -11,6 11,6

Spolu 458 515 973

(p=0,000)

Vysoky pocet dobrovolnikov, ktori su aktivni vo formalnom dobrovolnictve, st zarovei
aktivni v neformalnych dobrovolnickych aktivitach anaopak. Z celkového poctu

respondentov sa az 519 (53,3 %) angazovalo aspon v jednej forme dobrovolnictva. Pritom az



207 Tudi (¢o predstavuje 21,3% zcelkového poctu respondentov a39,9 % zpoctu
dobrovolnikov) je aktivnych vo formdlnych aj v neformélnych dobrovolnickych aktivitach.
Nie je teda zrejmé, ze by aktivita v jednej oblasti branila angazovaniu sa v inej, prave naopak.
Zaroven sme preukézali vysok mieru korelacie pri dizke (p = 0,000) a frekvencii (p = 0,000)
angazovania sa vo formalnych a neformalnych dobrovolnickych aktivitach. Znamena to, ze
I'udia, ktori su dlhodobo aktivni vo formalnom dobrovolnictve, dlhodobo pdsobia aj
v neformalnych dobrovolnickych aktivitich arovnako ti, ktori dobrovolnicky pracuju
pravidelne v kontexte organizacii, pomahaju pravidelne aj mimo tohto kontextu.

VysSia miera participadcie ludi v neformalnom ako vo forméalnom dobrovolnictve
poukazuje na to, Ze pre Slovensko je typickejSi skor komunitny typ dobrovolnictva
reprezentovany neformalnou dobrovolnickou pomocou ako manazérsky typ zastipeny
formalnymi dobrovolnickymi aktivitami. Tato podoba dobrovolnictva je spdsobena
viacerymi skuto¢nostami. Tradicia individudlnej dobrovolnickej pomoci na Slovensku je
historicky starSia ako dobrovolnicke aktivity, ktoré sa odohravajii v kontexte organizacii.
Této tradicia pritom pretrvala aj poc€as obdobia socializmu. Na druhej strane pomalsi rozvoj
organizovan¢ho typu dobrovolnictva je spdsobeny nedostato¢ne rozvinutou infrastruktarou
dobrovolnictva, ktora by napomdhala jeho véacSiemu rozvoju (chybajica pravna uprava
dobrovolnictva, neexistencia cielenej financnej podpory, slabo rozvinuta siet
dobrovolnickych centier, neexistencia systematického vyskumu dobrovolnictva). Stvislost’
s organizacnym a spolocenskym kontextom je zrejma najmé pri komparacii celkovej miery
zapojenia sa do dobrovolnictva medzi jednotlivymi krajinami, a to rovnako vo formalnom
ako aj v neformalnom dobrovolnictve, ked’Ze obe oblasti spolu tizko suvisia. Na druhej strane
uzka suvislost medzi participaciou vo formalnych a neformdlnych dobrovolnickych
aktivitach poukazuje na to, Ze dobrovolnictvo je vyznamne spojené s individudlnymi
charakteristikami ¢loveka a nielen s kontextom, v ktorom sa odohrava.

Pri reflexii novych trendov v oblasti dobrovolnictva mozno vnimat’ vysSiu participaciu
I'udi v neformalnom ako vo formalnom dobrovolnictve v rovinach. Na jednej strane vysSia
participadcia ludi v neformilnom dobrovolnictve je vyrazom skor tradi€éného vzorca
dobrovolnictva spojené¢ho tizko s komunitou a socidlnymi vdzbami medzi jej ¢lenmi. Na
druhej strane, ako uvadza Fri¢ (2010: 74) citujuc viacerych autorov, je mozné angazovanie sa
v neformalnom dobrovolnictve vnimat aj ako vyraz novych trendov vtejto oblasti.
Angazovanie sa v neformalnej pomoci je vyrazom toho, Ze l'udia sa z verejnej sféry stahuju
do komunit, ktord sa pre nich stdva GtoCiskom. Zaroven moze byt odrazom individualizacie

solidarity medzi 'ud’'mi.



3 Stabilita a pravidelnost’ dobrovoPlnictva

Intenzita dobrovolnictva vyznamne dokresluje obraz o angazovanosti ['udi
v dobrovolnickych aktivitdch. Z hl'adiska rozsahu participacie je totiz rozdiel, ¢i sa l'udia,
ktori sa angazuji v dobrovolnictve venuji tejto aktivite dlhodobo alebo kratkodobo,
pravidelne alebo nepravidelne a v akom rozsahu.

Medzi dobrovol'nikmi na Slovensku prevazuju ti, ktori sa mu venuju dlhodobo (viac ako
jeden rok) a pravidelne (CastejSie ako raz za mesiac), a to v oboch typoch dobrovolnictva.

Menej ako jeden rok pdsobi v dobrovolnictve 11,6 % formalnych dobrovol'nikov, 88,4 %
sa mu venuje dlhodobo. Menej dlhodobych dobrovolnikov najdeme medzi neformdlnymi
dobrovolnikmi, a to 79,4 %. Vid’ T2. Nakolko vsak dizka angazovania sa vo formalnom
a neformalnom dobrovolnictve spolu uzko suvisi (p = 0,000), mézeme konStatovat, ze pre

formalnych aj neformalnych dobrovol'nikov je charakteristicky dlhodoby $tyl angazovania sa.

T2 DiZka vykonavania dobrovoPnictva v %

Alternativy Formalne Neformalne
dobrovol’nictvo dobrovol’nictvo

Kratkodobé (menej ako 12 mesiacov) 11,6 20,6

Dlhodobé¢ (viac ako 12 mesiacov rok) 88,4 79,4

Spolu 100,0 100,0

Dobrovolnictvo z hladiska stability charakterizuje aj jeho spojenie s konkrétnou
organizaciou, pre ktort l'udia pracuju. Kratkodobo v jednej organizacii posobi len 11,2 %
formalnych dobrovol'nikov, 88,8 % pracuje pre konkrétnu organizaciu dlhSie ako jeden rok,
pricom takmer tretina sa vo vzt'ahu k tejto organizacii angazuje viac ako 5 rokov.

Ako dokumentuje tabulka T3, pravidelne pdsobi vo formalnom dobrovolnictve 71,3 %

dobrovol'nikov, v pripade neformalneho dobrovolnictva je to 73,5 %.

T3 Frekvencia vykonavania dobrovolnictva v %

Typologia Formalne Neformalne
dobrovol’nictvo dobrovolnictvo

Pravidelné (raz za mesiac a CastejSie) | 71,3 73,5

Nepravidelné (menej Casto ako raz za | 28,7 26,5

mesiac)

Spolu 100,0 100,0




Podobne ako stabilita aj pravidelnost dobrovolnictva je spojend s konkrétnou
organizaciou. Aj vo vztahu k organizacii, ktora bola pre respondentov najvyznamnejsia alebo
pre ktoru pracovali v poslednych 12 mesiacoch najviac, je typické pravidelné angazovanie sa.
71,6 % respondentov pomahalo organizacii pravidelne.

Medzi stabilitou a frekvenciou formalnej dobrovolnickej ¢innosti nebola preukdzana
pozitivna stvislost. Znamena to, ze l'udia, ktori sa formalnemu dobrovolnictvu venuja
dlhodobo, sa mu zaroven nemusia venovat’ aj pravidelne a naopak. Napriek tomu sa az 64 %
formalnych dobrovolnikov a dobrovolni¢ok angazuje dlhodobo a pravidelne. V pripade
neformalneho dobrovolnictva sme medzi tymito dvoma parametrami zaznamenali pozitivnu
suvislost’ (p = 0,001). 62 % neformalnych dobrovol'nikov poméha viac ako rok a minimalne
raz za mesiac.

Zistenia vo vztahu k stabilite a pravidelnosti dobrovolnictva su charakteristické skor pre
tradicny ako novy Styl dobrovolnictva. Jadro dobrovolnikov tvoria v oboch pripadoch
dlhodobi a pravidelni dobrovolnici. Novy §tyl dobrovolnictva, t.j. kratkodoby a prilezitostny
sa tyka len nizkeho percenta dobrovolnikov. V pripade formalneho dobrovolnictva je
charakteristicky pre 4,5 %, vpripade neformalnej dobrovolnickej pomoci pre 10,1 %
dobrovolnikov.

Rovnako aj spojenie dobrovolnictva s konkrétnou organizaciou poukazuje na tradiény
vzorec dobrovolnickej angazovanosti, pre ktory je spojenie s organizaciou typické. To
potvrdzuja aj d’alSie empirické zistenia. Medzi dobrovol'nictvom a Clenstvom v organizéaciach
bola preukazand vysoka miera stvislosti (p = 0,000). Z respondentov, ktori si ¢lenmi nejake;
organizacie sa do formalneho dobrovolnictva v poslednych 12 mesiacoch zapojilo az 65,5 %,
na druhej strane viac ako 86 % nedlenov je v dobrovolnictve neaktivnych. Clenovia
dobrovolnici su zarovenl vo formalnom dobrovolnictve aktivni dlhodobejSie v porovnani
s neclenmi (p = 0,005, adjusted residual = 2,8) a pravidelnejsie (p = 0,05, adjusted residual =
2). Rovnako ich zapojenie v poslednych 4 tyzdnoch je signifikantne vysSie (p = 0,001,
adjusted residual = 3,5). 54,9% formalnych dobrovolnikov st ¢lenmi organizécie, pre ktoru

vykonavali dobrovol'nicke aktivity v poslednych 12 mesiacoch.

Zaver

Na zéklade uvedenych zisteni mdéZeme konstatovat’, ze $tyl dobrovol'nickej participacie na
Slovensku je typicky pre tradicny vzorec dobrovolnictva. Charakterizuje ho vys$Sia miera
participacie ludi v neformalnych ako vo formalnych dobrovolnickych aktivitach,

pravidelnost’ a stabilita dobrovolnickych aktivit a spojenie formalneho dobrovolnictva



s konkrétnou organizaciou a Clenstvom v nej. Zistenia poukazuji na to, ze modernizacia
a individualizacia sa odraza v dobrovol'nickej participacii na Slovensku len postupne.

Ostatné dimenzie dobrovolnictva, ktoré sme vo vyskume sledovali, ale v prispevku nie st
zahnuté, vSak indukuji aj néstup novych trendov identifikovanych v zahranici. Je zrejmé, Ze
tradicny a novy vzorec dobrovolnictva je potrebné vnimat skor ako kontinuum, pricom
v obraze dobrovol'nictva v danej krajine mozeme identifikovat’ prvky z oboch vzorcov.

Nové trendy v oblasti dobrovolnictva st dolezitym faktorom, ktory ovplyviluje a bude
ovplyviiovat podobu dobrovolnictva v najblizSich rokoch a na ktory je potrebné reagovat’
nielen pri kreovani prostredia podporujiceho infrastrukturu a rozvoj dobrovolnictva, ale aj pri
praktickej préaci s dobrovolnikmi, t.j. v celom procese manazmentu dobrovol'nictva. Su vsak

aj dolezitou vyzvou pre d’alsi vyskum v tejto oblasti.
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SLOVENSKY SKAUTING AKO CINITEL: PRIMARNEJ PREVENCIE
DROGOVYCH ZAVISLOSTI

Viera Jozafova

Abstrakt: Prispevok pojednava o primarnej prevencii drogovych zavislosti. Zameriava sa na
analyzu vychovného systéemu skautskej vychovy, ktord je podla autorky doleZitou formou
primarnej prevencie zavislosti od drog. Sucastou prispevku je vyskum, ktorého vysledky
potvrdili niektoré Statisticky vyznamné rozdiely v postojoch clenov a neclenov skautingu
k uzivaniu drog.

Abstract: The contribution deals with primary preventive of drug addictions. It focuses on
analysis of educational system of scout education, which is according to the authoress
important form of primary preventive of drug addictions. The part of the contribution is
a research, which results confirmed some statistical significant differences in attitudes of

scout members and nonmembers towars taking drugs.

KPucové slova: Primdrna prevencia, droga, skautsky vychovny systém, clenovia skautingu,
neclenovia skautingu

Key words: Primary preventive, drug, scout educational system, scout members, nonmembers

Problematika drogovych zavislosti deti a mladeze je vel'mi Casto diskutovanou témou
na vedeckych konferenciach a v odbornych vedeckych ¢asopisoch na Slovensku a v zahranici.
Napriek tomu tato problematika je stale aktualnou, pretoze uzivanie drog postihuje stale
niz§ie vekové kategérie a mé vzostupnu tendenciu. Preto v zaujme odbornej verejnosti je
vytvorit’ Siroka Skalu foriem a metdd vychovy, ktoré by smerovali k predchadzaniu zaujmu
mladého ¢loveka o uzivanie drog a tak sa stali programom efektivnej primarnej prevencie.

Pod pojmom primarna prevencia mozeme chapat’ vSetky aktivity, ktoré smeruji
k tomu, aby drogovy problém vobec nevznikol. Podl'a D. Orbanovej (2010) primarna
prevencia drogovych zavislosti nespociva len v poskytovani informacii o Skodlivosti drogy
ale predovsetkym vo formovani pozitivnych vlastnosti osobnosti. V tomto zmysle rozdeluje
M. Bottova (2008) primarnu prevenciu na neSpecificku a Specifickli. NeSpecificka primarna
prevencia zahfiia vSetky aktivity podporujuce zdravy Zivotny $tyl. St to rozne aktivity, ktoré

pomahaju zniZzovat’ riziko vzniku drogovych zavislosti. Sem patria aktivity efektivneho



vyuzivania voI'ného ¢asu v Gtvaroch zaujmovej ¢innosti, v Sportovych zdruZeniach a kluboch,
v detskych a mladeZnickych organizaciach a pod. Specifickd primarna prevencia sa tyka
cielenych programov zameranych Specificky na hladanie spdsobu ako predist u mladych
'udi tomu, aby siahli po drogach. Su to teda konkrétne programy primarnej prevencie, ktorych
cielom je eliminovat’ drogovy problém.

V naSom prispevku sa budeme zaoberat predovSetkym neSpecifickou primarnou
prevenciou drogovych zévislosti realizovanou v detskej a mladeznickej organizacii, ktorou je
Slovensky skauting.

Podla J. Hellera et al. (1996, s.12) mlady Clovek zneuziva drogu pre jej schopnost
doplnit’ chybajicu moznost’ prirodzenej imaginacie, fascinacie a extazy. Droga mu poskytuje
zazitok vynimocnosti, sily, odvahy, umoziiuje mu byt fascinovanym ténmi hudby, farbami
a obrazmi. Ma pocit akceptovatel'nosti v skupine, ¢o mdze postupne naplnit’ jeho zivotné
snazenie a zaujmy. Vol'ny Cas sa stava z jeho pohl'adu zmysluplnym, preziva nieco ¢o dosial
nepoznal. Nebezpecenstvom experimentovania s drogami v mladom veku je nezrelost” jeho
organizmu a psychiky, ktord moze viest’ k pomerne rychlej psychickej a fyzickej zavislosti.

Vychovna ponuka Slovenského skautingu vychddza z prirodzenych potrieb deti
a mladeze. Deti a mladez sa potrebuju zdruzovat’ v rdmci rovesnickych skupin. PrisluSnost’
k skupine im poskytuje zdzemie a ochranu, zabezpecuje vytvaranie socialnych kontaktov,
pomaha prekonavat’ socidlnu izolaciu aprispieva kich socializacii ak osvojovaniu
pozitivnych hodndt. Socidlna skupina je ndpomocna pri formovani ich osobnej identity a
sebareflexie. Preto zakladnou organiza¢nou a vychovnou jednotkou Slovenského skautingu
je skautsky oddiel, ktory je vedeny kvalifikovanym vodcom a mé& minimalne Sest
a maximdlne 32 clenov. Skautsky vychovny systém reSpektuje vekové osobitosti Clenov
skautingu. Preto ich rozdel'uje do tychto vekovych kategorii:
vicata/ véielky (od 6 do 11 rokov),
skauti/ skautky (od 11 do 15 rokov),

mladsi roveri (od 15 do 19 rokov),

star§iroveri (od 19 do 26 rokov),

v niektorych zboroch pracuju oddiely byvalych ¢inovnikov pod nazvom old
skauti - najstarsi skauti; (Druzinovy systém, 1999).

V ramci oddielu pracuju druziny s poc¢tom 6 az 10 ¢lenov. Kazdu druZinu vedie radca,
ktory je jednym z €lenov druZiny. Plati to aj pre najmladSiu vekova kategoriu, ktorou su

vicata a vCielky vo veku 6 — 10 rokov. Kazdy ¢len skupiny zastdva urcitu socidlnu poziciu,



ktora sa Casom meni tak, aby si kazdy c¢len skupinu vyskusSal vSetky socidlne pozicie v
druZzine. V rdmci druZiny sa clenovia skautingu ucia uZz od Siestich rokov zakladom
manazérskej prace ako je planovanie si svojho programu, vedenie skupiny, organizovanie
roznych aktivit (ako su nau¢né programy, hry, navstevy skautov v inych mestach, vylety,
tabory, vypravy, exkurzie, navstevy kulturnych podujati) a kontrola splnenych a nesplnenych
uloh. Praca v druzine poskytuje ¢lenom skautingu dostatocny priestor pre timovl pracu a je
zdrojom rdznych interpersonalnych kontaktov. Potreba poznavania okolitého sveta, svojich
priatelov aseba samého sa saturuje prostrednictvom zazitkovych metdéd. Na zaklade
hrovych aktivit mladi l'udia ziskavaji socialne zrucnosti, u¢ia sa zit' v skupine rovesnikov,
prosocialne sa spravat, prekondvat’ prekazky ateSit sa zo zivota. Podstatnym prvkom
skautskej vychovy je sebavychova mladého ¢loveka, ktory saim sa chce zdokonalovat a byt’
stale lepsim. Clen skautingu sa uéi prirodzene sa zabavat' atesit’ sa z pritomnosti inych,
z pobytu v prirode, z tdborakov, z cestovania, atd’. Ide tu o formovanie zdravého zZivotného
Stylu v ktorého kontexte sa premieta zmysluplnost’ Zivota. V takomto zmysle mdzeme
skautsky vychovny systém charakterizovat’ ako prirodzeny preventivny interaktivny dlhodoby
Peer program primarnej prevencie drogovych zavislosti, ktory vychadza zo skautskych
principov, ciela a obsahu skautskej vychovy rozpracovaného do Siestich oblasti rozvoja
(intelektualny, citovy, socialny, duchovny, telesny rozvoj a rozvoj charakteru).

Mlady clovek v skautingu ma byt vychovavany k vedomiu vlastnej dostojnosti,
vlastnych prednosti a obmedzeni, k Usiliu o vzdelavanie a sebazdokonalovanie a k tomu, aby
sa dalo spolahnut’ na jeho slovo a charakter. Realizovanie tohto programu sa uskutoc¢iiuje
prostrednictvom skautskej metody, ktordt mozeme chédpat’ ako metodiku skautskej ¢innosti,
ktora ma sedem prvkov (Hrica et al.,2004):

Ucenie sa ¢innost’ou predstavuje uz spominané metddy zazitkového ucenia, ktoré su
vyznamnym prvkom primarnej prevencie drogovych zavislosti. Prostrednictvom tychto
metod sa Clen skautingu uci dolezitym cinnostiam, ktoré mdéze uplatnit’ v Zivote ako je
viazanie uzlov, zapalovanie ohfna, stavanie skautskych stavieb, varenie v prirode,
organizovanie vyletov, vyprav s tematikou prezitia, skautskych tdborov, podielanie sa deti na
priprave, realizacii druzinovych a oddielovych schodzok a pod. Tieto aktivity maji zvicSa
imaginativny, dobrodruzny, hrovy a sutazivy charakter (Jusc¢ak, 2009).

V programe skautského tabora, ndrodnych a medzinarodnych jamboree (jamboree —
stretnutie skautov pod Sirym nebom) a lesnych $kol je spravidla zaradend aj tematika
drogovych zavislosti ako napriklad ,,Asertivita a ako povedat’ drogam nie®, ,,PreCo I'udia bert

drogy?*, ,,Ako pomoct 'udom, ktori su drogovo zavisli®, ,,Lietadlo nadeje — Zivot bez drog*



a pod. Clenovia skautingu navitevuju v obdobi Vianoc resocializaéné centra s Betlehemskym
svetlom, ktoré zapaluji drogovo zavislym na znak nédeje, Ze sa im podari zit' bez drog.
Vyznamné miesto v primarnej prevencii drogovych zavislosti patri realizovaniu projektov ako
je ,,Soar¢*“ skautsky hudobny festival, ktory ma uz svoju tradiciu a ktory sa nesie v znameni
boja proti alkoholu a drogam. Medzi zaujimavé projekty patri aj projekt ,,Odklinanie hradov*,
ktorého podstatou je zachrana historického dedi¢stva vd’aka ktorému sa podarilo skautom na
Slovensku od roku 2004 zachréanit’ 30 hradov, projekt ,,.DruZina roka“ ako aj projekt ,,.Dobra
partia®, ktory sa tyka efektivnej druzinovej prace, ktora by bola vzorom pre iné druziny, ktoré
spolu vytvoria Dobru krajinu v ktorej si budu deti vazit samych seba, svojich priatelov,
dobrych l'udi a svoje zdravie.

Zivot v prirode je prvok skautskej metody, ktory sa prelina celym systémom
skautskej vychovy. Dieta pobytom v prirode nadobida harmonizovany vnatorny obraz sveta
a adekvatne hodnotové vedomie. Priroda je prirodzenym prostredim pre mladého cloveka
v ktorom v kruhu svojich rovesnikov a kvalifikovaného vodcu preZiva ¢€aro roznych
dobrodruzstiev prostrednictvom druzinovych a tdborovych vyletov, vyprav, taborov, sutazi
a hier. Pobyt v prirode ho uci jej rozumiet’ a ochraiovat’ ju. Prispieva k rozvoju jeho fantazie
a tvorivosti, k upevnovaniu zdravia a k spravnemu fyzickému rozvoju. Prirodna scenéria mu
poskytuje dostato¢ny priestor pre jeho duchovny rozvoj. Vd’aka skupinovej praci v prirode sa
mlady Clovek uci vazit' si svoje zdravie, rozvijat’ svoje fyzické sily, mat’ tctu k sebe a inym,
¢o mdézeme chdpat’ ako jeden z podstatnych prvkov primarnej prevencie drogovych zavislosti
(Hrica, 1999).

Symbolicky ramec je zaloZeny na imaginativnych aktivitaich a v skautingu ma
motivaéni funkciu. Tvoria ho tradicné skautské symboly ako skautska rovnoSata, uzol
dobrého skutku, ktory sa uvizuje na cipoch skautskej Satky a vyjadruje potrebu urobit’ dobry
skutok, skautska lalia, podavanie l'avych ruk, ucta k vlajke, kruh &istoty, ktory tvori kruh
z kamienkov pri zapalovani slavnostného ohila (Hrica et al., 2004).

Symbolicky ramec predstavuje aj systém metdd prostrednictvom ktorych Elenovia
skautingu realizuji vychovné ciele, ktoré tvoria jednotlivé oblasti rozvoja. Pre kazda vekovu
kategoriu je odporucany osobitny symbolicky ramec (Hrica, 1999).

Symbolickym ramcom vicat a véielok (deti vo veku od 6 do 11 rokov) je R.
Kiplingova ,,Kniha dzungli®, ktoru charakterizuja rozpravkové pribehy Maugliho a zvieracich
postaviciek, ktoré symbolizuji jednotlivé oblasti rozvoja. Deti sa ucia pozndvat tento
rozpravkovy svet prostrednictvom roznych hier, pribehov, krizoviek, uloh, ktoré maja

vyrieSit. V oblasti telesného rozvoja je ich sprievodcom skuseny leopard Baghira, ktory je



symbolom sily a zdravia. U¢i deti ako sa starat’ o svoje zdravie, ¢o Skodi zdraviu, ako sa
spravne stravovat’ a otuzovat. Podobné zvieracie postavicky mozZeme najst’ aj v ostatnych
oblastiach rozvoja. Motivaénym c¢initelom st ndlepky zvierat, ktoré si dieta naliepa do
vlastnej pracovnej knihy po splneni stanovenych pozZiadaviek. Systém metdd, ktoré tvoria
symbolicky ramec vigat a v¢ielok, skautov a roverov mozeme pokladat’ za metody primarnej
prevencie drogovych zavislosti.

Symbolickym rdmcom skautov a skautiek (deti v starSom Skolskom veku od 11 do 15
rokov) je objavovanie, skimanie sveta prirodnych narodov, Indianov, vyzvedacov, stoparov,
ktori dokézu prezit’ v drsnych podmienkach. Pribeh, ktory si oddiel vyberie ako symbolicky
ramec ,,by mal dychat’ dobrodruzstvom a objavovanim nového. Novym tzemim méze byt
neznama krajina, cudzia planéta, Gzemie neprebadanych objavov ¢i dimenzii, napriklad
hieroglyfov alebo re¢ zvierat.” (Hrica, et al., 2004, s. 166)

Symbolickym ramcom mladSich roverov (od 15 do 19 rokov) je ,.cestovanie po
civilizacidch.*“ Roveri putuju po svete objavuju pozitivnych hrdinov, spoznavaju rézne kultary
skutoéného sveta. Hlavnou formou roverskej ¢innosti su roverské projekty, ktoré maja dizku
minimalne pol roka. Roverské druziny si ich pripravia sami, zrealizuju ich a zhodnotia.
Mladsim roverskym vekom sa konci oficidlny vychovny program Slovenského skautingu.
Starsi roveri (od 19 do 26 rokov) sa uz individudlne venuji programom podla vlastného
vyberu a zapdjaju sa do pomoci oddielom a zborom. (Hrica, 1999 (a).

Dal§im prvkom skautskej vychovnej metody je podpora od dospelych. Diet’a pre svoj
harmonicky rozvoj potrebuje vedenie prostrednictvom dospelého Cloveka, ktory mu pomaha v
jeho sebarozvoji. V skautskej vychove je to Cinovnik, dobrovolnik, ktory chape svoju
vychovnu pracu ako poslanie. Ma mat’ osobnostné predpoklady pre pracu s detmi a mladymi
Pud'mi medzi ktoré patri aj jeho negativny postoj k navykovym latkam. Dalsou podmienkou
je, aby bol dobrym manazérom, ktory dokdze spravne planovat’ ariadit’ ¢innost oddielu.
Vodca musi mat’ primerant kvalifikdciu ziskani absolvovanim lesnej Skoly, obhajenim
kvalifika¢nej prace a vykonanim vodcovskych skusok (Hrica et al., 2004).

Smerovanie skautskej vychovy nachddza svoj konkrétny vyznam v osobnom
napredovani, ktoré¢ho podstatou je zaujem ¢lenov skautingu na vlastnom napredovani, ktoré
prameni v Usili stat sa lepSim v stlade so svojimi individudlnymi osobitostami.
Ukazovatel'om cesty sebarozvoja Clenov skautingu je systém vychovnych cielov, ktorych
splnenie predstavuje stupne rozvoja, ktoré¢ su rozpracované podla néaroc¢nosti
od jednoduchsich po zlozitejSie a harmonicky nadvédzuji na seba. Po dosiahnuti konkrétnych

cielov dieta splni urCity stupenn napredovania, ¢o ho opraviluje k plneniu d’alSieho



naroc¢nejSieho stupiia. Stupne napredovania su vypracované zvlast pre kazda vekova skupinu.
Najvyssi stupen, ktory je mozno v skautskom programe dosiahnut’ je Orli skaut (Hrica et
al.2004).

Osobné napredovanie sa v skautskej vychove realizuje aj prostrednictvom odboriek.
Odborky (tento pojem je odvodeny od slova odbornost’) predstavuju prirodzenu a ziaducu
tendenciu dietata a mladého ¢loveka k sebazdokonalovaniu. UmoZiuju mladym ludom
rozvijat’ sa vo vybranej oblasti o ktort maju zaujem. Odborky st vypracované zvlast’ pre
vicata a véielky a zvlast pre skautov a roverov. Podl'a ndroénosti maju dva stupne, ktoré su
oznacen¢ farebne. Po splneni podmienok sa symboly jednotlivych odboriek nasivaju na pravy
rukav skautskej kosele.

Okrem odborick mozu vitata, véielky, skauti aroveri plnit vyzvy, ktoré maja
charakter naro¢nej osobnej skusky. V skautskom vychovnom programe sem patria Tri orlie
pera, Tri vrcholy, Rytierske stuzky, Skolsky prospech, 24 hodin na strome.

Dal$ou formou osobného napredovania je absolvovanie réznych kurzov medzi ktoré
patria aj kurzy primdrnej prevencie drogovych zavislosti, kurz komunikacie, asertivity,
environmentalnej vychovy apod. Dalej st to radcovské kurzy, kurzy tykajice sa vedenia
vi¢at a v¢ielok. Vodcovia oddielov sa pripravuju v lesnych vodcovskych $kolach, instruktori
lesnych $kol v Gilwellskej instruktorskej lesnej Skole. (Hrica et al.2004).

Prvkom skautskej vychovy je aj druZinovy systém o ktorom sme pisali vyssie ako aj
sPub a zakon. Jednd sa o zloZenie dobrovolného osobného zavizku, ktorym mlady ¢lovek
slibi, ze chce zit' v sulade so skautskymi principmi. SI'ub je zaciatkom, zaviazanim sa skauta,
ze sa chce zlepSovat. SI'uby sa obycajne skladaji vecer, v romantickom prostredi, s vyuZzitim
slubového ohia, sviecok a fakiel. Samotny sl'ubovy ritual vytvara atmosféru vynimocnosti.
(Hrica et al., 2004, s. 80).

Obsah sl'ubu a zdkona je prisposobeny vekovym osobitostiam deti mladSieho a
starSieho Skolského veku. Roveri maju sl'ub a zdkon zhodny so skautmi.

Vliciacky (vCielkovsky) a skautsky zakon obsahuje zdkladné poziadavky podla
ktorych by sa malo vi¢a (v¢ielka), alebo skaut, rover spravat. Projektuje mravna kultGru
spravania sa Clena skautskej organizacie. Preto, aby deti a mladi 'udia I'ahSie pochopili obsah
zékona realizuji sa rozne aktivity ako su dumky (debatné etické vecery), inscendcie, tvorba
oddielovych pravidiel, individudlne ulohy, ktoré smeruju ku konkrétnej ¢innosti v zmysle
urcitého bodu vi¢iackého (v€ielkovského) a skautského zakona.

Plnenie sf'ubu a zakona sa naplia aj prikazom dobrého skutku. Dobrovolné plnenie

dobrého skutku nachddza svoj vyraz vo vSestrannom zusl'achtovani svojho Ja (Hrica, 1998).



Skautsky vychovny program tvori uceleny systém vychovy pricom kazdy clen
skautingu moze byt jeho spolutvorcom. Charakterizuje ho skupinové utvaranie pravidiel
spolo¢ného Zivota a reSpektovanie osobnosti kazdého jedinca. Podl'a V. Bfichacka (2001, s.
44) ,,zaujimavy a lakavy program je najlepSou prevenciou a ochranou pred vznikom vacSiny
poruch detského spravania, €o je skautskou doménou.

Skautsky vychovny program rozvija svoju ¢innost’ na skautskych tradiciach a hl'adani
novych pritazlivych foriem a metdd, ktoré maju postvat’ mladého cloveka stile vysSie
v svojom sebarozvoji. Clen skautingu by mal mat tictu k svojej osobnosti a Zivotu vobec, ¢o
by sa malo premietnut’ aj do jeho Zivotného $tylu. Preto sme sa rozhodli realizovat’ vyskum
zamerany na sledovanie postojov c¢lenov aneclenov skautingu kuzivaniu drog
s akceptovatelnym a neakceptovate'nym uc¢inkom.

Ciel vyskumu a vyskumné otazky

Ciel'om vyskumu bolo zistit’ postoje ¢lenov a ne€lenov skautingu k uzivaniu drog
s akceptovatel'nym a neakceptovate'nym t¢inkom. Drogami s akceptovateI'nym ti¢inkom sme
chépali legdlne drogy tabak, alkohol, kym drogy s neakceptovatelnym u¢inkom predstavovali
nelegalne drogy heroin, kokain, LSD. V suvislosti s ciel'om vyskumu sme si poloZili

nasledovné vyskumné otazky:

1. Existuju Statisticky vyznamné rozdiely v postojoch ¢lenov a ne¢lenov skautingu
k faj¢eniu tabakovych cigariet?

2. Existuju Statisticky vyznamné rozdiely v postojoch ¢lenov a ne€lenov skautingu
k pitiu alkoholickych napojov?

3. Existuju Statisticky vyznamné rozdiely v postojoch ¢lenov a ne¢lenov skautingu
k nelegdlnym drogadm s neakceptovatelnym uc¢inkom ako st heroin, kokain,
LSD?

4. Existuju Statisticky vyznamné rozdiely v situovani pojmov alkohol a nelegélne
drogy s neakceptovatel'nym uUCinkom v suvislosti s referenénymi pojmami

hodnota, bezcennost’, radost’, strach v sémantickom priestore?

Metody vyskumu

Vzhl'adom k naSmu vyskumnému cielu a vyskumnym otizkam sme na zistenie
empirickych dat pouzili dostupné vyskumné nastroje:

Dotaznik postojov k r6znym formam spravania sa pre deti a mladeZ v starSom

Skolskom a adolescentnom veku (13 — 22 rokov) modifikovany dotaznik (JA - SVET —



LCUDIA) Autormi povodného dotaznika st psychologovia Monika Sajkowska, Michal
Szymanczak a Krystof Pawlovski  z InStitdtu vyskumu problémov mladeze vo VarSave.
Slovenskt verziu tohto dotaznika pripravil PhDr. Matula a PhDr. Pavlovkin z Vyskumného
ustavu detskej psychologie a patopsycholdgie v Bratislave. Uvedeni psycholdgovia realizovali
v rokoch 1988/89 vyskum u 979 respondentov strednych §kol v Bratislave. V roku 1992/93
podobny vyskum realizoval PhDr. Stanislav Fila u 1022 Studentov strednych $kol (Filla,
1996). Dotaznik sme pre potreby nasho vyskumu zna¢ne modifikovali. Miesto povodnych 32
tvrdeni sme vybrali 22, ktoré sme tieZ nahradili naSou verziou.

Test sémantického vyberu Vytvoril ho prazsky biochemik a psychiater V. Dolezal.
Vyskumny nastroj poskytuje moznost’ analyzy pojmov, ktoré su pre respondenta vyznamné
aumoznuje sledovat ich zoskupenia a vztahy Sucastou testu je 16 povinnych pojmov
(obrazkov), ktoré¢ maju silny asociativny vyznam. V naSom vyskumnom nastroji sme nemali
obrazky, ale slova, ktoré predstavovali nasledovné symboly: slnko, mesiac, mreza, €aSa, kriz,
lod, ¢lovek, pery, strom, oko, blesk, had, kvet, ryba, dom a voda. Respondent si musel vybrat’
z tychto 16 symbolov 8 takych, ktoré sa mu najviac spajali s prisluSnym pojmom (BoroSova,
1999).

Pre potreby nasho vyskumu sme vybrali 20 pojmov medzi ktoré sme zaradili Styri
referenéné pojmy: radost’, strach, hodnota a bezcennost’. Vyhodnocovali sme posudzovanim
referenénych slov s ostatnymi a zapisovali sme zhody. Interpretacia vysledkov v pripade
individualnej administracie sa najCastejSie realizuje nanaSanim bodov do pravouhlej ploSne;j
siete, priCom dvojice vhodnych referen¢nych pojmov (radost’, strach; hodnota, bezcennost’)
predstavuju diagondlu tejto siete. Podl'a tohto pristupu rozliSujeme Styri kvadranty. V pripade
referenénych pojmov hodnota a bezcennost’ kvadrant hodnoty obsahuje pojmy s vysokou
mierou zhody spojmom hodnota anizkou mierou zhody s pojmom bezcennost. Tento
kvadrant je orientovany na lavo-pravej diagonale smerom dole. Kvadrant bezcennosti
obsahuje pojmy s vysokou mierou zhody s pojmom bezcennost' a nizkou mierou zhody
s pojmom hodnota. Kvadrant ambivalencie obsahuje pojmy, ktoré sa vysoko zhoduju
s obidvoma referenénymi pojmami. Kvadrantom indiferencie oznaCujeme kvadrant, ktory
obsahuje pojmy s nizkou mierou zhody s obidvoma referenénymi pojmami. Obdobne je to aj
u druhej dvojice nami skumanych referencnych pojmov, ktorymi su radost’ a strach.
Prostrednictvom tohto vyskumného néstroja sme zistovali aky vztah maju respondenti

k alkoholu a k nelegalnym drogam.



Statistické met6ody spracovania vyskumnych dat

Ziskané data sme analyzovali Statistickym programovym balikom SPSS, verzia 13. Na
overovanie zavislosti medzi dvoma kvalitativnymi znakmi sme pouzili Statisticki metodu
Fisherov presny test. .

Vysledky testovania uvadzame hodnotou vyznamnosti P ako aj znazornenim
ekvivalentu Statistickej hladiny vyznamnosti vyjadreny hviezdi¢kovou konvenciou: < 0.001-

**k <0.01 -** <0,05 -* (hladinu Statistickej vyznamnosti sme ur¢ili hodnotou 0,05

Vyskumna vzorka

Vyskumnu vzorku sme volili na zaklade principu dobrovol'nosti. Do vyskumu sme sa
snazili zapojit’ respondentov z r6znych kutov Slovenska. Uskuto¢nili sme zamerny dostupny
vyber, priom nemdzeme hovorit’ o reprezentativnom subore, ale len o vyberovom subore.
Vyskum sme realizovali v rokoch 2005 a 2006 u ¢lenov skautingu na roznych skautskych
podujatiach a u ne€lenov v zdkladnych a strednych Skolach v Bratislave, Banskej Bystrici,
Trencianskej Teplej a Banskej Stiavnici.

Dotaznik postojov Ja-svet-l'udia vyplnilo celkom 904 respondentov (488 clenov
skautskej organizacie z toho 244 chlapcov a 244 dievcat a 416 neclenov z toho 212 chlapcov
a 204 dievcat) vo veku 13 az 20 rokov pricom kazdd vekova kategoria bola poctom
respondentov rovnomerne zastupena. Test semantického vyberu vyplnilo celkovo 200
respondentov vo veku 16-18 rokov (100 clenov skautingu z toho 50 chlapcov a 50 dievcat;

100 neclenov z toho 50 chlapcov a 50 dievcat).

Vysledky vyskumu a diskusia

NaSu pozornost sme najskor zamerali na sledovanie postojov Clenov a neclenov
skautingu k faj¢eniu tabakovych cigariet. Tabakové cigarety patria medzi takzvané mékké
drogy, o znamend, ze spolocnost’ ich Casto toleruje a podceniuje ich Skodlivost. Vysledky
nasho vyskumu poukazuju na skuto¢nost, ze vo vekovej kategérii 13 az 15 rokov sme
zaznamenali Statisticky vyznamné rozdiely len v postoji ,,dospeli dobre hodnotia fajcenie
tabakovych cigariet”, ¢o si vysvetlujeme tym, zZe pravdepodobne viacej ¢lenov skautingu
nasho vyskumného vyberu v tejto vekovej kategodrii pozna dospelych, ktori fajcia tabakové
cigarety ako neclenovia. Menej ¢lenov skautingu ako neclenov v tejto vekovej kategorii fajci
tabakové cigarety, poznd l'udi, ktori fajCia tabakové cigarety, hodnoti fajenie tabakovych
cigariet ako zaujimavé oproti ich rovesnikom neclenom skautského hnutia aj ked tieto

rozdiely nie su signifikantné. Statisticky vyznamné rozdiely sme zaznamenali u 16 az 22



rocnych respondentov. Signifikantne niz$i podiel ¢lenov skautingu v tejto vekovej kategorii
fajci tabakové cigarety (¥2 = 27,12, p <0,001) a si mysli, ze priatelia dobre hodnotia fajéenie
tabakovych cigariet (2 = 10,87, p = 0,001). Na zadklade tohto vysledku predpokladame, ze
Clenovia skautingu, faj¢ia tabakové cigarety v menSej miere ako ich rovesnici, ktori sa
nevenuju skautskej Cinnosti a maju menej priatelov, ktori fajcia tabakové cigarety (vid.

tabul’ka 1).

Tabul’ka 1 Postoje ¢lenov a neflenov skautingu k fajéeniu tabakovych cigariet

] 13-15 rokov 16-22 rokov
Postoje

k fajceniu N N n
tabakovych Clen Neclen P | sig Clen Neclen P g

cigariet
% | N | % - - N| % | N | % - -

Mladi Pud’mi
na Slovensku
casto fajcia 109 | 82,6 | 142 | 88,8 | 0,175 | - |292 | 82,0 | 220 | 85,9 | 0,223 | -
tabakové
cigarety

Fajcenie
tabakovych
cigariet je
zaujimavé

14 | 10,6 | 25 | 15,6 | 0,230 | - | 39 | 11,0 | 32 | 12,5 0,609 | -

Ja sam fajéim
tabakové 13 |1 98 | 27 {169 0,090 - | 62 | 17,4 | 92 | 35,9 | 0,000 | ***
cigarety

Dospeli dobre
hodnotia
fajcenie 26 (19,7 16 | 10,0 0,020 | * | 54 | 15,2 37 [ 14,5 0,819 | -
tabakovych
cigariet

Priatelia dobre
hodnotia
fajcenie 56 (42,4 | 77 | 48,1 0,347 | - |116 | 32,6 117 | 45,7 | 0,001 | ***
tabakovych
cigariet

Poznam l'udi,
ktori fajcia
tabakové
cigarety

121 | 91,7 | 153 | 95,6 | 0,221 | - | 344 | 96,6 | 244 | 98,3 | 0,527 | -

Pri¢inu tohto vysledku mo6zeme vidiet’ aj v posobeni rovesnickej skupiny. Vyskum J.
Kofteného, L. Csémyho a L. TiSanskej (2008, s. 218) poukazuje na skuto¢nost’, Ze pritomnost’

fajciaceho kamarata, kamaratky prevySuje u skupiny fajciarov o 55 % skupinu nefajéiarov.




Toto konstatovanie evokuje v nas predpoklad, ze skautska druzina v ktorej sa nachadza
vicSina nefaj¢iarov ma pozitivny vplyv na formovanie negativneho postoja mladych l'udi
k faj¢eniu tabakovych cigariet.

Spoloc¢ensky tolerovanou drogou na Slovensku je alkohol. V poslednej dobe sa stale
viac stava sucastou zivota mnohych mladych l'udi. Na tento problém poukazuje aj vyskum L.
Sejcovej, M. Malika (2006) z ktorého vysledkov sa dozvedame, ze az 58 % mladych ludi
povazuje za spravnu akciu len ta, ked’ na nej nechyba alkohol. Preto nas zaujimalo aké
postoje k uzivaniu alkoholu maju ¢lenovia a neclenovia skautingu nasho vyskumného vyberu.
Vysledky vyskumu dokumentuja skutocnost’, Ze 8,3 % Elenov skautskej organizacie a 28,8 %
neclenov vo veku 13 az 15 rokov naSho vyskumného vyberu uviedlo, Ze pije casto
alkoholické napoje. Uzivanie alkoholickych néapojov u dospievajiicich ma v savislosti
s vekom stupajicu tendenciu. Vo vekovej kategorii 16 az 22 ro¢nych respondentov az 25,3 %
&lenov a 57,0 % neélenov skautingu uviedlo, Ze ¢asto pije alkohol. Casté pitie alkoholu sme
chépali minimalne raz do tyzdna.

Vekové obdobie dospievania je najviac kritické k uZzivaniu alkoholu, ako aj inych
navykovych latok. Podl'a vyskumu M. Miovského a T. Urbaneka (2001, s. 252) najviac zo
suboru opytanych respondentov bolo prvykrat opitych vo veku 15 rokov (26,6 %) a vo veku
16 rokov aneskor (22,2 %). Vyskum Z. VaSaSovej alJ. Oravcovej (2006) dokumentuje
zistenie, ze 56 % respondentov malo prvi skiisenost’ s alkoholom vo veku 14 az 16 rokov.
Dal§i vyskumu M. Fararikovej (2003) poukazuje na skuto¢nost, 7e zo suboru 15 az 18
ro¢nych respondentov raz do tyzdiia konzumuje alkohol 19,2 %, kazdy den 4,71 %, raz za
dva tyzdne 3,62 % araz do mesiaca 1,81 % opytanych.

Medzi ¢lenmi a neclenmi skautingu ndsho vyskumného vyberu sme zaznamenali
Statisticky vyznamné rozdiely v konzumacii alkoholickych napojov. Signifikantne nizsi podiel
¢lenov skautingu v obidvoch vekovych kategoriach uviedol, Ze pije alkohol oproti ne¢lenom
(v obidvoch vekovych kategoriach p < 0,001) ako aj Statisticky vyznamne mensi pocet ¢lenov
skautingu nasho vyskumného vyberu v obidvoch vekovych kategoriach ma priatelov, ktori
dobre hodnotia uZivanie alkoholu (vid’. tabulka 2). Tieto vysledky mézu byt ovplyvnené
zmysluplnou népliou voI'ného ¢asu u ¢lenov skautingu ako aj pdsobenim rovesnickej skupiny

v ktorej menej ¢lenov pije alkoholické ndpoje ako u neclenov.



Tabul’ka 2 Postoje ¢lenov a neflenov skautingu k ¢astému pitiu alkoholu

13-15 rokov 16 -22 rokov
Postoje k
alkoholu ¥ v . ¥ v .
Clen Neclen P sig Clen Neclen P sig
N % N % - - N % N % - -
Miladi Pud’ia
na Slovensku ;05\ g1 1| 141|881 0102| - |312|87.6 227|887 0707 -
casto piju
alkohol
Casté pitie
alkoholu je 17 | 12,9 43 26,9 | 0,004 | ** | 82 (23,0 65 | 254 0,504 -
zaujimavé

Ja sam casto 11 | 8,3 | 46 | 28,8 | 0,000 | *** | 90 | 25,3 | 146 | 57,0 | 0,000 | ***
pijem alkohol

Dospeli dobre
hodnotia ¢asté | 14 [ 10,6 | 8 | 5,0 | 0,079 | - | 75 21,1 | 40 | 15,6 | 0,094 | -
pitie alkoholu

Priatelia dobre
hodnotia ¢asté | 51 | 38,6 | 81 | 50,6 0,045| * |180|50,6 | 158 | 61,7 | 0,007 @ **
pitie alkoholu

Poznam l'udi,
ktori ¢asto 120 | 90,9
piju alkohol

153 95,6 | 0,151 | - |345|96,9 248 |96,9 | 1,000 -

Drogova zévislost’ na Slovensku ma od roku 1989 stupajucu tendenciu. Postihuje
predovsetkym mladych l'udi. Preto nds zaujimalo ¢i existuju Statisticky vyznamné rozdiely
medzi ¢lenmi a neclenmi skautingu v postojoch k nelegalnym drogam s neakceptovatel'nym
uc¢inkom (heroin, kokain, LSD). Ako vyplyva z tabulky 3 signifikantne niz8i podiel ¢lenov
skautingu ndsho vyskumného vyberu vo veku 16 az 22 rokov si mysli, ze mladi l'udia na
Slovensku casto uzivaji tvrdé drogy (x2 = 25,52, p < 0,001), ze dospeli (y2 = 9,01, p =
0,004) a priatelia (x2 = 7,41, p = 0,008) dobre hodnotia ich uzivanie. Na zéklade uvedeného
by sme mohli predpokladat’, Ze ¢lenovia skautingu sa v mensej miere stretavaji s 'ud’'mi, ktori
sympatizuju s tymto druhom navykovych latok. Tieto nase tivahy potvrdzuje skutocnost, ze
niz§ie percentudlne zastipenie skautov v obidvoch vekovych kategoriach pozna I'udi, ktori su
uzivateI'mi nelegalnych drog s neakceptovatelnym ucinkom (13 az 15 roc¢ni y2 = 4,73, p =
0,032; 16 az 22 ro¢ni 2 = 25,79, p < 0,001) v porovnani s neclenmi. Statisticky vyznamny
rozdiel medzi obidvomi sibormi sme zaznamenali vo vekovej kategorii 16 aZ 22 rokov aj

v samotnom uzivani nelegdlnych drog s neakceptovatelnym uc¢inkom. MensSie percentudlne




zastipenie Clenov skautingu uviedlo, ze berie nelegalne drogy s neakceptovatel'nym uc¢inkom

v porovnani s nec¢lenmi (2 = 19,05, p < 0,001). Tieto zistenia ilustruje tabulka 3. Na

zéklade tychto vysledkov predpokladame, Ze €lenovia skautingu nasho vyskumného vyberu

maji negativnejs$i postoj k uzivaniu nelegalnych drog s neakceptovatelnym uc¢inkom ako

neclenovia.

Tabul’ka 3 Postoje ¢lenov a neclenov skautingu k uZivaniu drog s neakceptovatenym
ucinkom (nelegalne drogy heroin, kokain, LSD)

Postoje k uzivaniu
drog

s neakceptovatel’nym
ucinkom

13-15 rokov

16 -22 rokov

Clen

Neclen P

sig

Clen

Neclen P

sig

%

N| %

Y

N | %

Miladi 'udia na
Slovensku ¢asto
uzivaju drogy

s neakceptovatel’nym
ucinkom

39

29,5

59 | 36,9 | 0,214

82

23,0

108 | 42,2 | 0,000

Aok ok

UZivanie drog
s neakceptovat.
ucinkom je
zaujimavé

14

10,6

17 | 10,6 | 1,000

42

11,8

31 | 12,1 | 1,000

Ja sam uzivam drogy
s neakcept.ucinkom

0,8

2 | 1,3 | 1,000

1,1

21 | 8,2 | 0,000

Aok ok

Dospeli dobre
hodnotia uZivanie
drog s neakcept.
ucinkom

3,8

6 | 3,8 1,000

10

2,8

21 | 8,2 | 0,004

3k

Priatelia a dobre
hodnotia uzivanie
drog

s neakcept.ucinkom

17

12,9

25| 15,6 | 0,616

18

5,1

28 | 10,9 | 0,008

3k

Poznam l'udi, ktori
uzivaju drogy

s neakceptovatel’nym
ucinkom

33

25,0

59 | 36,9 | 0,032

106

29,8

128 | 50,0 | 0,000

Aok sk

NaSou snahou bolo d’alej zistit’

¢i existuju

Statisticky vyznamné rozdiely medzi

Clenmi a ne€lenmi skautingu vo veku 16 az 18 rokov v situovani pojmu alkohol a drogy

v sémantickom priestore v suvislosti s referencnymi pojmami hodnota, bezcennost, radost,

strach.

Vysledky vyskumu poukazuju na skuto¢nost’, Ze vysSie percentudlne zastupenie ma

pojem nelegadlna droga u mladych l'udi organizovanych v skautingu v kvadrante bezcennost,




na zéklade ¢oho predpokladame, Ze mensi pocet ¢lenov skautingu nasho vyskumného vyberu

siceni drogu v porovnani s nec¢lenmi (tabulka 4).

Tabulka 4 Test sémantického vyberu: Postoj ¢lenov a neclenov skautingu k alkoholu
a nelegalnym drogam ako k hodnote

H B A 1
H w . w . w w . w .
&len Necle P St gen Necle P si Cle necle P St gen necle P Si
n g n g n n g n g
% % - - % % - - % % - - % % - -
10 0,61 19 1,00 0,74 13 0,82

Alkoho ’ 7,0 ’ - > 19,0 y - 4,0 6,0 y - > 11,0 : -

1 0 3 0 0 8 0 8
Neleg. 0,80 ) 26, 0,31 ) 0,45 ) 12, 0,48 )

drogy 8,0 10,0 6 0 19,0 0 7,0 11,0 ) 0 8,0 0

Legenda: H- hodnota , B- bezcennost’, A- ambivalencia, I- indiferencia

Statisticky vyznamné rozdiely sme zaznamenali medzi siiborom &lenov a neélenov
skautingu nasho vyskumného stiboru v situovani uvedenych pojmov v kvadrantoch radost,
strach a ambivalencia. Signifikantne niZ$§i podiel mladych l'udi, navStevujucich skauting
zaradil pojem droga v kvadrante radost” oproti mladym l'ud’om, ktori sa skautskej ¢innosti
nezucastiiuja (p = 0,009). Na hranici Statistickej vyznamnosti (p = 0,056) je rozdiel medzi
Clenmi aneclenmi skautingu vumiestneni pojmu alkohol vtomto kvadrante o modze
znamenat, ze menej mladych l'udi naSho vyskumného vyberu organizovanych v skautingu
spaja pojmy alkohol adroga s prijemnou emoéciou radost oproti ne¢lenom. Clenovia
skautingu prezivaja vo vztahu k drogdm oproti neflenom viac negativne emocie c¢o
potvrdzuje skutoCnost, ze vysSie percento cClenov skautingu umiestnilo pojem droga
v kvadrante strach (p < 0,001) oproti neclenom. Mladi l'udia nasho vyskumného vyberu
organizovani v skautskej organizicii preZivaji vo vicSej miere zmieSané emocie radosti
a strachu k pojmom alkohol a droga, ¢o wvyjadrili vyS§im percentudlnym zastipenim

v kvadrante ambivalencie v porovnani sich rovesnikmi, ktori sa c¢innosti v skautske;j

organizacii nezucastiiuju (tabulka 5).

Tabulka 5 Test sémantického vyberu: Postoj ¢lenov a neclenov skautingu k alkoholu
a nelegalnym drogam (radost’, strach)

R S A I
R Clen | M€ P ig | len | M P ig | Clen | M€ P ig | Clen | neélen | P | Si
M | &len SIZ ] 9" | Ken s12 M | &len sig | He ecle s
% % - - % | % - - % | % - A % - -
Alkohol | 11,0 | 22,0 | 0,056 | - | 350 | 16,0 | 0,003 ** | 70 | 1,0 | 0065 | - | 130 | 17,0 | 0,553 | -
Neleg.
Dioeggy 30 | 1400009 | ** [ 430 | 180 | 0000 | *** [ 70 | 00 | 0014 | * | 110 | 180 | 0228 | -

Legenda: R- radost’, S- strach, A- ambivalencia, I- indiferencia




Vysledky vyskumu poukazali na skutocnost’, Ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely
medzi ¢lenmi aneclenmi skautingu vo fajceni tabakovych cigariet, piti alkoholickych
napojov, uzivani nelegalnych drog s neakceptovatelnym u¢inkom ako aj v umiestneni pojmov
alkohol a nelegéalne drogy s neakceptovatelnym t¢inkom v sémantickom priestore. Clenovia
skautingu ndsho vyskumného vyberu su v menSej miere uzivatelmi legalnych drog
s akceptovatelnym ucinkom a nelegdlnych drog s neakceptovate'nym ucinkom, poznaji
v mensej miere ludi, ktori uzivaji drogy, maji menej priatel'ov, ktori pozitivne hodnotia
branie drog. Tieto vysledky mozu byt ovplyvnené funkénym systémom skautskej vychovy,
ktory poskytuje mladym l'udom priestor na sebarealizaciu, na uspokojenie svojich zaujmov,
pomaha im nadvdzovat hodnotné medziludské vztahy, u¢i mladych ludi zit' v skupine
rovesnikov, hodnotne sa zabavat’, poznavat’ prirodu a kultirne dedi¢stvo doma a v zahranici,
dbat’ o svoje zdravie, zit' zmysluplne a tesit’ sa zo zivota.

V suvislosti s vysledkami nasho vyskumu navrhujeme zafat primarnu prevenciu
drogovych zavislosti uz v predSkolskom veku formou vychovy deti vo vol'nom cCase a pre
volny Cas. Je dolezité, aby sa deti naucili pozndvat prirodu, zit' v rovesnickej skupine, ktora
by im pomadhala rozvijat’ interpersondlne vztahy, rozvijala ich emociondlnu inteligenciu,
sebauctu a sebahodnotenie. Je dolezité, aby deti mohli v plnej miere rozvijat’ svoje zadujmy,
aby sa ucili byt vedenymi a viest. Experimentovanie s drogami méze u deti a dospievajicich
suvisiet’ s ich konzumnym sposobom zivota, ktory mdze v kone€nom dosledku vyvolat’ nudu
a beznadej. Programy primarnej prevencie mozu byt u¢inné az vtedy, ked budu vychadzat
z potrieb mladych l'udi a stanu sa ucelenym vychovnym systémom.

Nas§ vyskum je vychodiskom pre dalSie vyskumy v tejto oblasti. Bolo by zaujimavé
zistit postoje mladych Tudi kuzivaniu drog vréznych detskych a mladeznickych
organizaciach a porovnat’ zistené vysledky. Ziadalo by sa realizovat’ vyskum u absolventov
roznych Peer programov a €lenov detskych a mladeZnickych organizacii a porovnat’ ziskané

vysledky.
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ANALYZA FAKTOROV OHROZUJZCICH PRiPRAVU
A IMPLEMENTACIU PROJEKTOV A VYCHOVNO-OSVETOVYCH
AKTIVIT V ROMSKYCH MIMOVLADNYCH ORGANIZACIACH
V BANSKOBYSTRICKOM KRAJI

Katarina Kuréikova

Abstrakt: Prispevok sa venuje analyze faktorov, ktoré ohrozuju pripravu a realizaciu aktivit
romskych mimovladnych organizacii regione Banskd Bystrica. Autorka sa snaZila priniest
vysledky vyskumu zameraného na zistenie ohrozeni, ktoré sa spdajaju s pripravu
a implementdaciu projektov a nasledne vychovno-osvetovych aktivit v romskych mimovladnych
organizaciach.

Abstract: Article is dealing with factor analysis, which endanger the preparation and
realisation of activities of roma non-govermental organisations in Banska Bystrica region.
Author is striving to get results of research which is oriented on danger findings, which are
connected with preparation and implementation of projects and subsequently edjucational-

enlightenment activities in roma nongovermental organisations.

KPucové slova: Romovia, mimovldadne organizdcie, treti sektor, vyskum

Key words: Roma, Gypsies, non-govermental organisations, third sector, research

Nova situacia k rieSeniu problematiky Rémov na Slovensku zacala po roku 1989. Tak
ako pre mnohé oblasti aj pre RoOmov sa otvorili nové moznosti. Nové spoloc¢ensko-politické
podmienky vytvorili cestu pre rozvoj slovenskej spolo¢nosti, ktorej stcastou boli aj
prislusnici roznych nadrodnostnych mensin.

Nezna revolucia v novembri 1989 znamenala nova prilezitost pre ndrodnostné
mensiny, slobodu deklarovat’ vlastnl etnickt identitu a zGcCastiiovat’ sa na zivote obcianske;]
spoloc¢nosti. V janudri 1991 ceskoslovenské Federalne zhromazdenie prijalo Deklaraciu
zakladnych ludskych prav a slobod, ktord umoZznovala slobodné urcenie etnickej identity
obCanov a kratko na to, vaprili 1991 vlada SR prijala dokument nazvany Princip vladne;j
politiky k Romom, ktory po prvy krat v historii uznal Romov ako samostatni menSinu
s rovnakymi pravami ako ostatné mensSiny zijice na tzemi SR. (Svetova banka — InStittt pre

otvorenu spolocnost’: Chudoba Romov a socialna starostlivost o nich v Slovenskej republike)



Dvadsiate storo¢ie oznacili niektori znalci dejin rémskeho spoloCenstva za akési
,romske narodné obrodenie* v analogii s podobnym historickym procesom mnohych narodov
eurdpskeho kontinentu. Po roku 1989 doslo v novych spolocensko-politickych podmienkach
a pod vplyvom ¢&innosti Medzinarodnej romskej tnie (v roku 1978 v Zeneve bola zalozena
nova medzindrodnd organizacia Union romani — Romska unia, v skratke IRU)
k zaktivizovaniu narodnoemancipa¢ného usilia Romov aj na Slovensku. Jeho vyrazom sa
stalo zaloZenie viacerych politickych a kultirnych organizacii. Niektori romski predstavitelia
sa stali v d’alSich rokoch funkcionarmi ustrednych Statnych organov a d’alSich inStitttov,
vratane mimovladnych organizacii, r6znych ob¢ianskych zdruzeni ¢i nadacii. V legislativne;j
oblasti bolo prijatych niekol’ko zékladnych dokumentov, ktoré uznali romsku narodnost’ za
rovnocennil sucast’ ostatnych etnickych mensin na Slovensku (prijatie Listiny zakladnych
prav aslobod — 1991, Zasady vladnej politiky k Robmom — 1991, Koncepéné rieSenie
romskeho problému v SR — 1995, Koncepéné zdmery vlady na rieSenie problémov Romov
v sucasnych spolocensko-ekonomickych podmienkach — 1997, Stratégia vlady SR na rieSenie
problémov romskej narodnostnej mensiny — 1999, Priority vlady SR vo vzt'ahu k romskym
komunitam na rok 2002.(Korim, 2006)

Pocas 90. rokov 20. storo¢ia bolo v SR zaregistrovanych okolo Styroch desiatok
roznych obcianskych zdruzeni a celoslovenskych iregionalnych kultirnych zvizov, 15
politickych subjektov, ale na Slovensku pdsobilo postupne aj 123 rozlicnych nadacii
a zdruZeni Romov. Medzi najzname;jSie politické zoskupenia patria: ROI — Romska obcianska
iniciativa, RIS — Romska inteligencia za spolunazivanie, Demokraticky zvdz Romov, Strana
demokratickej Gnie Romov, Strana prace a istoty a iné. Spolocensky, politicky a kulturny
zivot mapuju romske médid, ako su dvojmesacniky Roma, Ternipen Luludi, mesacnik
Stvorlistok, dvojtyzdennik Sama adaj, tyzednik Romano Il nevo. V Slovenskom rozhlase
a Slovenskej televizii vysielaju Specidlne relacie pre Romov, vydava sa romska literattra,
v KoSiciach ¢inkuje profesionalne divadlo Romathan, vznikli a posobia pocetné folklorne
subory. V KoSiciach zalozZili stredni umeleckil Skolu scielom, aby sa stala centrom
vzdelavania romskej mladeze.(Korim, 2006)

Za dolezité povazujeme uviest’ fakty ako konStituovanie Katedry romskej kultiry na
Univerzite KonStantina Filozofa v Nitre, ktord sa od 1. januara 2006 pretransformovala na
Ustav romologickych §tadii, Pedagogicka fakulta Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici
ma akreditované Studijné programy socidlna a misijna praca srémskou komunitou
a predskolska a elementarna pedagogika socidlne znevyhodnenych skupin. Akreditované

Studijné programy si zamerané na edukdciu rdmskej inteligencie - ucitelia, asistenti ucitel’a,



vychovavatelia, socidlni a misijni pracovnici a vyucuju sa aj na dalSich slovenskych
univerzitach.(Korim, 2006) Programy boli vytvorené na zéklade Statnej objednavky vlady SR
a ich prioritnym cielom bolo vyskolit’ novych vysokoSkolsky kvalifikovanych odbornikov
prave z romskeho etnika.

Na zdklade horeuvedenych faktov, mézeme konStatovat, Ze Slovenska republika
umoziuje moznost’ zdruZovat' sa a zakladat mimovladne organizdcie aj narodnostnym
menSinam. Tym, Ze Rémovia na Slovensku boli v roku 1991 uznani za narodnost’, bola im
taktieZ dand moZnost’ na vychovu, vzdelavanie, tla¢, informacie v ich jazyku, rozvoj vlastne;j
kultary a pravo zdruzovat’ sa v zdruzeniach a organizacidch. V zaCiatkoch svojej ¢innosti sa
tieto organizacie sustredili najmd na aktivity kulturneho charakteru. Dotéacie dostavali
prevazne z ministerstva kultury a az neskdr zacali nadacie poskytovat Stipendid romskym
detfom Studujucim na strednych a vysokych Skolach. Pripadne sa orientovali na rdzne
vzdelavacie programy, ¢im sa zaber ¢innosti tychto organizacii podstatne rozsiril. (Caéipen
pal o Roma — Sthrnna sprava o Rémoch na Slovensku, 2002)

V sucasnosti je mnoho dovodov na zriadovanie mimovladnych organizacii, ktoré sa
aktivne zaoberaju rieSenim romskych problémov. Prilev financii na podporu projektov pre
romsku narodnostni mensSinu (hlavne zo zahrani¢nych zdrojov) a mnoZstvo tréningovych
programov zameranych na rozvoj rémskej komunity si v sucasnosti jednym z hlavnych
dovodov vzniku mnohych mimovladnych organizacii. OCakava sa, Ze tato podpora zlepsi
situdciu Romov aj v regionoch Slovenska.

Je nevyhnutné, aby Romovia preberali zodpovednost’ a podielali sa na rieSeni
nepriaznivych situacii v ich zivote. Na tomto rieSeni je nevyhnutna spolupraca medzi Rémami
a majoritnou spoloc¢nostou aj prostrednictvom roémskych anerémskych mimovladnych
organizacii. Zameranie aktivit vyvijanych prave prostrednictvom treticho sektora by malo
smerovat’ najmd na podporu rémskej kultury, vzdeldvania, vychovy, ako aj na ostatné
problémové oblasti v Zivote a socializacii romskeho etnika.

Taziskom prace romskych mimovladnych organizacii je predovietkym priprava
stratégii  a projektov  kulturnej, vychovno-osvetovej prace sromskym etnikom.
V neposlednom rade iusmerfiovanie, &innosti, tvorba arealizicia podujati spliajuce
pedagogicko-psychologické poziadavky néazornosti, putavosti, informativnosti 1dalSie
atributy, ktorymi sa dosiahne vicSia ucinnost’ vychovno-osvetovej prace zamerane] na
socializaciu romskej minority.

V sucasnosti sa mimovladne organizacie vo velkej miere zameriavaju najmi na

realizaciu vzdelavacich projektov, ktoré pozname aj pod pojmom projekty alternativneho



vzdelavania. Tieto projekty maji Siroké spektrum foriem (inovacné, kvalifikacné, priebezné
a pod.) a metod (prednasky, semindre, vycviky a pod.).

Aj napriek tymto tvrdeniam je potrebné uvedomit’ si, ze praca vromskych, ale
1 neromskych mimovladnych organizaciach nie je jednoduchd a spaja sa s roznymi faktormi,
ktoré mézu ohrozit’ prirodzeny chod alebo existenciu spominanych organizacii.

Dalej v prispevku uvadzame vysledky vyskumu, ktory sme realizovali
v Banskobystrickom kraji v rokoch 2009-2010.

CiePom vyskumu bolo poukédzat' na faktory ohrozujuce realizaciu projektov a
vychovno-osvetovych aktivit. Ciastkovym ciefom vyskumu bolo zistenie, aka je Grovefi
spoluprace pri realizovani vychovno-osvetovych aktivit medzi mimovlddnymi organizaciami,
verejnym a podnikatel'skym sektorom.

Metddy, ktoré sme uplatiiovali pri spracovani danej problematiky, suviseli so zamermi
nasej prace a cielom vyskumu. Vyskumnu pracu sme rozdelili na niekol’ko etap. Pri vyskume
v zavislosti od jednotlivych etdp vyskumu sme pouzili nasledovné vyskumné metddy:
Obsahova analyza dokumentov — touto metddou sme analyzovali r6zne druhy dostupnych
materidlov (projekty, programy pre Romov, materialy mimovladnych  organizacii), ktoré
nam poskytli vyznamné informéacie pre nas vedecky vyskum.

Polostandardizovany rozhovor — ako dopliujiucu metdodu sme vyuzili polostandardizovany
rozhovor s pracovnikmi mimovladnych organizacii. Metdda rozhovoru (interview) je
charakteristickd priamou socialnou interakciou. Nasou tlohou bolo nadviazat’ osobny kontakt
a eSte hlbSie preniknit’ do skiimanej problematiky. Pripravili sme si zdkladné otazky,
prostrednictvom ktorych sme ziskavali tidaje.

Lokalita vyskumu:

Vyskum sme realizovali v Banskobystrickom kraji, zamerali sme sa na okresy Ziar
nad Hronom, Zvolen, Banska Bystrica, Luc¢enec, Detva, Rimavska Sobota a Poltar. V prvom
rade sme mapovali mimovladne organizacie, ktoré sustred’uju svoje pdsobenie v tejto lokalnej
irovni a zarovefi sa orientuju na rémsku problematiku. Dalej sme skumali réomske podporné

projekty a vychovno-osvetové aktivity.

Faktory ohrozujuce realizaciu projektov a vychovno-osvetovych aktivit v romskych

mimovladnych organizaciach v Banskobystrickom kraji

Na zéklade ziskanych udajov mozeme konstatovat, ze nielen v Banskobystrickom

kraji, ale v ramci celého Slovenska existuje velké mnozstvo mimovladnych organizécii, a to



najmi obcianskych zdruZeni, ktorych cielom je prispiet’ k socializacii, zlepSeniu postavenia
a celkového Zivota Romov. Cinnost tychto organizacii je vel'mi naroéné a spojend s vysokou
odbornostou svojich Clenov, pretoze iba skuseny tim mdze pri priprave a naslednej
implementéacii  svojich projektov uspiet. Pracovnici mimovlddnych organizacii musia
sledovat vyzvy na podavanie projektov. Ak vyzva koreSponduje s cielovou skupinou
a cielom projektu mézu sa pustit’ do vypracovania projektu. Tato praca je naro¢na a vyZaduje
si Cas a trpezlivost’ projektového timu. Projekt sa obvykle sklada z troch hlavnych casti, a teda
ziadost’ projektu, podrobny popis projektu arozpocet projektu. Ak je projekt schvéleny
nastupuje realizacia projektu. DiZka realizacie projektov sa pohybuje spravidla od 12 do 18
mesiacov.

Mnoh¢é z mimovladnych organizacii zdpasia s nedostatkom finan¢nych prostriedkov
na implementdciu svojich aktivit. Z neStandardizovaného rozhovoru s pracovnikmi
mimovladnych organizacii sme zistili, Ze sa snazia profesiondlne vypracovat’ projekty, ale
podl'a nich je hlavny problém, vtom, ze vyberova a schvalovacia komisia podporuje len
vel'ké projekty, ktorych rozpocet sa pohybuje okolo 100 000 eur. Preto Castokrat menSie
projekty nie st podporované.

Pre ilustraciu uvadzame v T1 najCastejSie faktory, ktoré ohrozuju realizaciu vychovno-

osvetovych aktivit v romskych mimovladnych organizacii v Banskobystrickom kraji.

T1 Faktory ohrozujuce realizaciu vychovno-osvetovych
aktivit (projektov) v Banskobystrickom kraji

Faktory n %
Nedostatok financii 17 71
Neochota Romov 6 25
Iné 1 4
Zlyhanie MVO 0 0
Priestory 0 0
SPOLU (N) 24 100

Najviac respondentov oznacilo ako faktor, ktory ohrozuje vychovno-osvetové aktivity
nedostatok financii, tito moznost' volilo az 17 (71 percent) pracovnikov mimovladnych
organizacii. 6 respondenti (25 percent) oznalili neochotu Romov spolupracovat’ al
respondent (4 percenta) zvolil iny faktor.

Ako najvicsi faktor ohrozenia romskych mimovladnych organizacii mdéZzme oznacit’
prave nedostatok finanénych prostriedkov na realizaciu svojich aktivit. S tymto ohrozenim

vSak prichddza aj d’alSi faktor a to, Ze pri Struktare financovania projektu je pomoc



poskytovana formou nendvratného finanéného prispevku. Finanénd pomoc sa poskytuje na
principe spolufinancovania v nasledovnom pomere:

Statne rozpoctove a prispevkové organizacie

spolufinancovanie z EFS 85%

spolufinancovanie zo §tatneho rozpoctu 15%

ostatni ziadatelia

spolufiancovanie z EFS 85%
spolufiancovanie zo §t. rozpoctu 10%
spolufiancovanie zo zdrojov Ziadatel'a 5%

A tu vznikd d’alSi spominany problém, pretoze mimovladne organizicie sa spravidla
nachadzaju v kategorii ,,ostatni ziadatelia®, a podiel'aja sa na spolufinancovani projektov vo
vyske 5% pripadne az 15%. Pracovnici mimovladnych organizacii vnimaja spolufinancovanie
ako dalsi faktor, ktory ohrozuje ich realizdciu projektu, atym aj realizaciu vychovno-
osvetovych aktivit pre Romov.

Prostrednictvom rozhovoru sme d’alej zistili, ze mimovladne organizacie si ¢asto svoje
projekty vypractivaju samostatne. Nemaju vSak dostatoéné mnozstvo informacii a praktickych
sktisenosti. Prave pre tieto nedostatky su ich projekty Casto zamietané. Tym sa pripravuji
o prisun nenavratnych finanénych prispevkov, ktoré by pomohli pri ¢innosti, praci a dalSom
fungovani mimovladnej organizacii.

Mimovladne organizacie, ktoré si samy projekt vypracuju, po jeho schvaleni maju
problém najmi s administrativou a celkovou implementaciou projektu. Prave preto je tu
potrebny profesional — projektovy manazér, ktory by mal na starosti nielen vypracovanie
projektu, ale prave jeho implementaciu, koordinaciu a naslednt udrzatel'nost’.

Dal$ie ohrozenia mimovladnych organizacii, ich projektov a aktivit vychadzaju zo
swot analyzy projektov. Vo vyskume sme sa zamerali na zistovanie ndzorov respondentov na

slabé stranky projektov romskych mimovladnych organizacii. Vysledky uvddzame v T2.

T2 Slabé stranky projektov réomskych mimovladnych organizacii v Banskobystrickom

kraji

Slabé stranky projektov n %
Nepodporuju kontakty s neromami 12 50
Nepodporuju vzt'ahy s nerdmami 7 30
Nepodporuju sebarealizdciu romskych deti 4 16
Nepodporuju osobnost’ Roma 1 4
Iné 0 0
SPOLU (N) 24 100




12 respondentov (50 percent) oznaCilo za najslabSiu stranku projektov to, Ze
nepodporuji kontakty s neromami, 7 respondentov (30 percent) uviedlo, ze nepodporuju
vztahy s nerémami, 4 respondenti (16 percent) volilo nedostatocnu sebarealizaciu romskych
deti a1 respondent (4 percentd) oznaCilo ako slabi stranku projektov nepodporovanie
osobnosti Roma.

Mo6zeme konStatovat’, ze vo vac¢Sine pripadov ide o romske mimovladne organizécie,
kde sa aktivne zapajaji do aktivit hlavne romske deti a mladeZ. Prostrednictvom nasho
vyskumu sme zistili, Ze najviac projektov je zameranych na vzdelavanie, travenie vol'ného
Casu, prezentovania romskej kultary apodobne. Preto moze Castokrat absentovat prave
podpora kontaktov a vzt'ahov medzi romskymi a nerdmskymi det'mi.

V suvislosti na horeuvedené zistenia sme u pracovnikov mimovladnych organizacii
zistovali, o povazuju za najzavaznejSie problémy rémskych deti. Ich odpovede prinaSame

v nasledujucej tabul’ke.

T3 Problémy roémskych deti

NajzavaznejSie problémy rémskych deti n %
Nedostatocnéd vychova zo strany romskej rodiny 16 67
Pocity menejcennosti 4 16
Odmietnutie majoritou 3 13
Neschopnost’ presadit’ sa 1 4
Z1¢ stravovacie a hygienické navyky 0 0
Neuspech v Skole 0 0
Iné 0 0
SPOLU (N) 24 100

Ako vyplyva z udajov uvedenych v tabul’ke T3 16 respondenti (67 percent) uviedli
ako najzavaznej$i problém romskych deti nedostato¢ni vychovu zo strany romskej rodiny.
Pocity menejcennosti zvolili 4 respondenti (16 percent), 3 respondenti (13 percent) uviedli
odmietnutie majoritou a 1 respondent neschopnost’ presadit’ sa. Ako ndm vyplyva z tabulky
moznost’ zI¢ stravovacie navyky a netispech v Skole neuviedol ziaden respondent.

Rémska rodina mé pre Romov vel’ky vyznam. Romske deti su vychovavané podla
pravidiel komunity, ktoré¢ st vyrazne odlisné od spdsobov vychovy v rodinach majoritnej
spolo¢nosti. V mnohych rodinach nie su vytvorené podmienky na ich vychovu, systematicku
domacu pripravu deti na vyucovanie, na efektivne travenie voI'ného ¢asu a podobne. M6zeme
konStatovat, Ze romske deti sa tak CastejSie ako ostatné deti dostadvaja do zacarovaného kruhu:
nedostato¢na priprava na Skolu, Skolsky netispech, vysmech rovesnikov, nedostatok podpory

v rodine, v Skole, netispech, zlyhanie.



Tomlinson uvadza, ze znevyhodneni rodi¢ia dokonca prenasaji vlastnt ,,deprivaciu®
na svoje deti a zakladaju tak medzigenera¢ny cyklus biedy a znevyhodnenia. (Tomlinson,
1992)

Pri rozhovore s pracovnikmi mimovladnych organizacii sme zistili, Ze projekty urcené
pre pomoc pri socializacii rdmskych deti by mali mat’ trvanie asponn 5 rokov. Uvadzali, ze
jeden pripadne jeden a pol roka je veI'mi malo, za takéto kratke obdobie sa neda urobit’ zmena
vo vychove, vzdelavani, postojoch dospelého c¢loveka atoboz nie dietata. Dieta sa po
ukonceni projektu prichddza spit do reality svojej rodiny, kde znova vidi nedostatok
adekvatnych vzorov vo vzdeldvani, spravani a chovani, efektivnom traveni volného casu,
prezentovania seba a podobne.

Podl'a nasho nazoru angazovanie S§tatu, Skoly, mimovladneho sektora aromskej
komunity je v tychto pripadoch nezastupitel'nd a vyzaduje si dlhodobt a systematicka pracu
viacerych odbornikov.

V neposlednom rade sme urespondentov zistovali ich ndvrhy na zlepSenie stavu

v mimovladnej organizacii. Zistenia, prindSame v tabulke ¢. 4..

T4 Navrhované rieSenia zo strany MVO na zlepSenie ich stavu

Dlhodobé programy

UdrzateI'né projekty aj po ich skonceni

Spolupraca a ochota zo strany mesta

Zaujem zo strany vlady

Dlhodobé¢ projekty

Podpora malych projektov

Iniciativa zo strany romskych kultirnych zdruzeni

Podnikatel'ské navrhy na oblasti spoluprace

Udrziavat’ aktivny kontakt s cielovou skupinou

Tvorba komunitnych centier pre romske deti

ESte hlbsie a viac sa venovat’ romskym detom

ZlepSenie spoluprace s verejnym a podnikatel'skym sektorom

Pomoc dobrovol'nikov

V T4 sme uviedli naj€astejSie navrhované zlepSenia respondentov na situdciu a d’alSiu

¢innost’ mimovladnych organizacii v lokalite, ktori sme skiimali.



Faktory ktoré ohrozuji realizaciu vychovno-osvetovych aktivit st v prvom rade
finan¢né prostriedky, spolufinancovanie projektov zo strany mimovladnej organizacie,
neschvalenie projektov, nepodporovanie malych projektov, ¢asovy faktor a neochota Rémov.
Kuvedenym faktorom sa moézu pridruzit aj ohrozenia, ktoré vychddzaji s nedostatocne;j
medzisektorovej spoluprace.

Na to, aby mohli mimovladne organizacie nezavisle posobit, potrebuji podporu
verejného a podnikatel'ského sektora. Ddlezitost” takejto spoluprdce je v sucasnosti
nezastupitelna.

NaSe zistenia ohl'adne spoluprace v ramci sektorov uvadzame v TS.

TS5 NajcCastejsia spolupraca v rdmci sektorov

Sektor n %
Neziskovy sektor, iné MVO 15 63
Verejny sektor 7 29
Podnikatel'sky sektor 1 4
Iné — skola 1 4
SPOLU (N) 24 100

Ako vyplyva zT5 medzi najcastejSiu spolupracu v ramci vSetkych sektorov je
s neziskovym sektorom a teda s inymi mimovladnymi organizaciami. Tito mozZnost’ volilo az
15 pracovnikov mimovladnych organizacii (63 percent). Spolupracu s verejnym sektorom
uviedlo 7 respondentov (29 percent), 1 respondent (4 percenta) volil podnikatel'sky sektor a 1
respondent (4 percentd) moznost’ iné, kde uviedol $kolu. Skola ako vychovna institticia patri
do verejného sektora.

Rozhovor s pracovnikmi mimovladnych organizacii, nam potvrdil, Ze najcCastejSie
spolupracuju s inymi mimovladnymi organizdciami. Kde organizacie v Kokave nad
Rimavicou, v Detve, v HnGsti, v Ziari nad Hronom a v Banskej Bystrici vel'mi uzko
kooperuju so zdruZzenim SPOLU. Zdruzenie Spolu je obCianskym zdruzenim, je servisnou
sietovou organizaciou, ktorej poslanim je zlepSenie vztahov medzi Romami a nerdmami.
Tato neziskova organizacia je romsko-neromska, ktora posobi v rdmci medzinarodnej siete
ERGO a ma sidlo v Kremnici.

Hlavnou c¢innostou tejto organizacie v najblizS§ich rokoch bude sietovanie. Pod
pojmom sietovanie rozumieme spajanie 'udi a mimovladnych organizacii dohromady. Tym
sa predpoklada vytvorenie silnejSich celkov, ktoré si zamerané na presadzovanie zdujmov

Rémov a upevnenie romskej identity.



Medzinarodné neziskové organizacie uvadzaju 3 typy stratégii pri svojej praci. Medzi
jednu zo stratégii patri tieZ sietova stratégia — je to stratégia, ktora ul'ahcuje interakciu medzi
jednotliveami réznych skupin, ma sklony zakladat’ sa v nieCcom, ¢o odbornici poznaju pod
pojmom sietova tedria. To znamena, ze zdiel'ané informacie mozu slazit’ k zniZzeniu ohrozeni
a zvySenim stupfia pomoci medzi jednotlivcami roéznych skupin. Tieto mimovladne
organizacie hl'adaju podmienky, za ktorych mézu propagovat’ a podporovat’ takato vymenu
informacii. Socidlne védzby v ,sieti sluzia ako spojenie cez ktoré mézu byt potrebné
informacie vzajomne premiestiiované a prenaSané. Informacie mézu byt’ takto vymieiané len
v pripade, Ze jednotlivci maju na seba kontakty a spolupracuju medzi sebou. (International
Journal of Vohuntary and Nonprofit organizations, 2002)

Skiimané¢ mimovladne organizacie v Banskobystrickom kraji spolupracuju aj s inymi
mimovladnymi organizaciami v danej lokalite. Ide najmi o vymenu skusenosti, spolo¢né
kultarne aktivity, spolupraca s dobrovolnikmi, ale aj spolo¢né stretnutia a aktivity v rdmci
travenia vol'ného Casu.

Respondenti uviedli ako druhti naj¢astejSiu spolupracu s verejnym sektorom. Subjekty
verejného sektora sa delia na ustavné organy (Statne organy a organy izemnej samospravy t;.
obce a vysSie uzemné celky a tiez NRSR, vlada, prezident, sudy...) a zdkonné organy (Statne
organy a verejnopravne institucie t.j. organy Statnej spravy, ustredné organy Statnej spravy
a miestne organy Statnej spravy). Vo vztahu medzi verejnym sektorom aneziskovym
sektorom dochddza napriklad k prenosu vykonu verejnej spravy priamo na subjekty
mimovladnych organizacii. Ide napriklad aj o podporu zo strany Statneho rozpoctu, ale aj
prostrednictvom dotécii zo strany Statu, ministerstiev, vysSich tizemnych celkov, miest a obci.
(http://www .partnerstva.sk)

Podl'a ndzoru respondentov — pracovnikov mimovlddnych organizacii, by mala obec
zarad’'ovat’ do rozpoctu aj komunitné centra, ktoré pomahaji nielen romskym detom, ale aj
dospelym. Ako sme uvadzali vysie, pri faktoroch, ktoré ohrozuju projekty - dizka trvania
projektov, by mala byt podl'a niektorych ndzorov respondentov predizena aspoi na 5 rokov.
Tento problém, podl'a pracovnikov, nema rieSit mimovladdna organizécia, ale Stat.

Spolupracu s podnikatel'skym sektorom uviedol len jeden respondent. Pri rozhovore
sme zistili, Ze ide o spolupracu v ramci 2% podielu zaplatenej dane z prijmov fyzickych
a pravnickych osob. Nasledne tento fakt bol predmetom otazky aj u inych pracovnikov zo
skimanych lokalit. M6Zeme konStatovat’, ze jedind spolupraca s podnikatel'skym sektorom je
na urovni prispevku 2% podielu zaplatenej dane z prijmov, ¢o ndm potvrdilo takmer 100

percent respondentov.



Nasledne sme zistovali na akej irovni pracovnici mimovladnych organizacii hodnotia
spolupracu s verejnym a s podnikatel'skym sektorom. NaSe zistenia st vyhodnotené

v nasledujucej tabul’ke €. 6.

T6 Uroveii spoluprace medzi sektormi v Banskobystrickom kraji

verejny sektor n % podnikatel’sky sektor n %
Dostatocna 16 67 Neuspokojiva 13 54
Dobra 7 29 Dostatocna 6 25
Neuspokojiva 1 4 Ziadna 3 13
Vyborna 0 0 Dobra 2 8
Ziadna 0 0 Vyborna 0 0
SPOLU (N) 24 100 SPOLU (N) 24 100

Ako vyplyva z vypovedi respondentov, ktoré¢ uvadzame v T6 vyborni spolupracu
medzi mimovladnou organizaciou a verejnym, ¢i podnikatel'skym sektorom neoznacil ziadny
respondent.

Co sa tyka spoluprace s verejnym sektorom z celkového poétu 24 respondentov, volilo
dostatocnu turovenn 16 z nich (67 percent). Dobru spolupracu oznacilo 7 respondentov (29
percent) a neuspokojivu 1 respondent (4 percentd).

Urove spoluprace mimovladnej organizacie a podnikatel'ského sektoru je nasledovna.
13 respondentov oznacilo tato spolupracu za neuspokojiva (54 percent), 6 respondentov ako
dostatocnu (25 percent), 3 respondenti (13 percent) nemaji Ziadnu spolupricu
s podnikatel'skym sektorom a 2 (8 percent) povazuji vzdjomnu kooperaciu za dobru.

Spolupraca medzi verejnym sektorom a neziskovymi organizaciami v danej lokalite je
primeranej trovni. Co sa tyka spoluprace s podnikatel'skym sektorom je neuspokojiva
atakmer ziadna. V tychto regidnoch je potrebné prehibit komunikaciu a partnerstvo
s verejnym sektorom, ale nezastupitel'na je podpora spoluprace s podnikatel'skym sektorom.

Skiimané¢ mimovladne organizacie s zamerané na rieSenie otazok v oblasti vychovy,
vzdelavania, trdvenia volného Casu romskych deti a mladeze. Tiez sa ststred’'uji na oblast’
socidlnej inkluzie a aktivizdcie komunit, v spolupraci so samospravami, zaujmovymi
organizaciami a tretim sektorom. Spolupraca s podnikatel'skymi subjektmi je na nizke;j
urovni. Mimovladne organizdcie v danej lokalite sa podielaju na Sireni miestnej kultury
s cielom socializovat’ romske deti a mladez medzi majoritu.

Zaverom mozme konStatovat’, Ze mimovladne organizécie pdsobia v oblasti treticho
sektora a chdpeme ich ako nie€o dobrovolné, humanne. Na Slovensku existujii organizacie,

ktoré sa venuji prave problémom spojenych s romskou minoritou. Ich prioritou je pomoc



hlavne prostrednictvom vypracovanych a schvalenych projektov, vzdeldvacimi aktivitami,
vychovno-osvetovymi aktivitami a efektivnym travenim voI'ného ¢asu. Takymto sposobom sa

snazia zaclefiovat, aktivizovat’ a integrovat’' Romov do §irSej spolo¢nosti.
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VYZNAM ZARIADENI DOCASNEHO BYVANIA PRE MLADYCH
DOSPELYCH Z DETSKYCH DOMOVOV

Peter PapsSo

Abstrakt: Prispevok sa zaobera zariadeniami docasného byvania pre mladych dospelych po
odchode z detskych domovov a ich vyznamom pri socidlnej adaptacii tejto cielovej skupiny.
Prindasa vyskumné zistenia zamerané na porovnanie socidlnej adaptacie mladych dospelych
Zijucich v takomto zariadeni a tych, ktori v zariadeni neZiju a to z aspektu ich zamestnanosti,
trestnej bezuhonnosti a rodicovskej sposobilosti.

Abstract: The paper deals with temporary housing facilities for young adults after leaving
foster homes and their implications for social adaptation of this target group. Bringing
research findings aimed to compare the social adaptation of young adults living in such
facilities and those who do not live in the facility from the aspect of their employment,

criminal integrity and parental competence.

KPucové slova: Detsky domov. Mlady dospely. Zariadenie docasného byvania. Socidlna
adaptacia.

Key words: Foster Home. Young Adult. Temporary Housing Facility. Social Adaptation.

Skutocnost, Ze dieta vyrastd v detskom domove moze mat’ vyrazny vplyv aj na jeho
socidlnu adaptaciu v dospelosti po ukonceni takejto starostlivosti. Vychadzajuc zroznej
dostupnej literatiry moZeme skonStatovat, ze za najvicSie problémy socidlnej adaptacie
mladych dospelych optstajucich detské domovy je moZné povaZovat' hladanie si
adekvatneho byvania, uplatnenie mladych dospelych z detskych domovov na trhu prace,
neschopnost’ riesit’” problémy a nepripravenost’ tychto mladych dospelych na zodpovedné
zakladanie si vlastnych rodin.

Za asi najzavaznejSi problém odchodu mladych dospelych z detskych domovov je
povazované hladanie si adekvatneho byvania. Je sice pravda, Ze Slovenska legislativa
umoznuje v niektorych pripadoch zostat’ mladym dospelym v detskom domove az do 25 roku
zivota, nemozno to vSak povazovat’ za najvhodnejSie rieSenie, dokonca to je profesiondlmi
z oblasti nahradnej vychovy Casto povazované za negativne rieSenie. Ako sa uvadza aj
v Zaverecnej sprave z vyskumu ,,Problém odchodu mladych l'udi z detskych domovov*®, po 18

roku zivota, resp. s prechodom do kategérie dospelych chovancov s ukoncenou pripravou na



povolanie, sa menia aj podmienky zotrvania v detskom domove. Hlavnd zmena spociva
v skutocnosti, ze ,,ak dieta ma pracu, prestava dostavat vreckové, musi platit’ za sluzby
v domove, ato sa nikomu nepadi. Casto kvoli tomu dochadza ku konfliktom.“ (Zaveredna
sprava z vyskumu ,,Problém odchodu mladych l'udi z detskych domovov*, 2000, s. 69) Tato
moznost tieZ komplikuje situdciu v oblasti kapacitnej preplnenosti detskych domovov
a nedava ani odpoved’ na otdzku, kde budii mladi dospeli byvat’ po dovfSeni 25 roku Zivota.
IdealnejSie je preto snazit’ sa, aby mladi dospeli opustili detsky domov ¢o najskor od
ukonc¢enia pripravy na zamestnanie.

Uvedenu situaciu je na Slovensku momentdlne mozné riesit dvoma spdsobmi. Prvym
je navrat mladého dospelého do pdvodnej rodiny, druhym hladanie nahradného ubytovania.
Obe tieto moznosti sa vSak v praxi stretdvaju s mnozstvom réznych problémov.

Zakladnym problémom navratu mladych dospelych do pdvodnej rodiny je fakt, ze
mnohi z nich svoje rodiny nemaju a teda sa nemaji kam vratit. Ak aj takto rodinu maju,
Casto ju tvoria ob¢ania socialne neprisposobivi a ,,niektori navratilci sa daji zlakat’ sposobom
zivota svojej rodiny a dostdvaji sa do skupiny socialne problémovych oséb.* (Zavere¢na
sprava z vyskumu ,,Problém odchodu mladych l'udi z detskych domovov*, 2000, s. 38) Dant
situdciu komplikuje aj fakt na ktory upozornuje L. Vyhnankova, Ze po navrate do rodiny sa
tito mladi dospeli stavaju Casto len ,,zdrojom prijmu do rodinného rozpoctu®. Uvedena
autorka vidi tiez kontraproduktivnost’ takéhoto rieSenia v tom, Ze mlady ¢lovek navratom
prichadza o moznost’ osamostatnit’ sa, rozhodovat’ o svojom zivote, ¢i hospodarit’ s vlastnymi
peniazmi. (L. Vyhnankova, 2006, s. 123) Tieto skutocnosti mézu mat’ teda za nasledok d’alsie
predlZzovanie socidlnej zavislosti mladych dospelych z detskych domovov. IdedlnejSim sa teda
zda druhd moZnost’ — hl'adanie nahradného byvania.

Vychadzajuc z tézy, ze ,korene socidlnych sluzieb a myslienky pomahat’ vyplyvaja
z ¢innosti filantropickych a charitativnych organizacii“ (D. Bakova, K. Krellova, 2010, s.
133), aj tu musime skonStatovat’, Ze ndhradné ubytovanie pre mladych dospelych najCastejsie
poskytuju rézne charitativne organizacie, alebo v spolupraci s mestskymi samospravami treti
sektor. Na Slovensku poskytuji takuto pomoc zariadenia, ako napriklad Centrum do¢asného
byvania Tymian v Banskej Bystrici, Utulok sv. Vincenta v Kremnici, Centrum pre rodinu
Dorka, n. o. v KoSiciach, Domovské vzdelavacie centrum v Dunajskej Luznej, Charitny dom
pre mladez v Vranove nad Toplou, ¢i Dom Charitas sv. Damiana de Veuster v SpiSskych
Vlachoch. Pre mladych l'udi z detskych domovov znamenaji velki pomoc pri procese ich
socidlnej adaptacie, no aj tu sa vyskytuju rozne problémy. Ako vyplyva z uz uvedenej spravy

z vyskumu, vzhladom na Struktaru obyvatelov v tychto ubytovniach, nizku sebadoveru



a nedostato¢ny pocit zodpovednosti mézu byt pre mnohych l'udi pochadzajacich z detskych
domovov dokonca Skodlivé. Problémom je tieZ, pokial poskytuji mladym l'ud’om len
naplnenie zdkladnej l'udskej potreby — ubytovania a absentuje kvalitativne vysSie kultirne
a citové vyzitie, co mdze spdsobit, ze takéto byvanie bude mat psychosocidlne deprivacné
ucinky, voci ktorym st byvali chovanci detskych domovov menej rezistentni. (Zavere¢na
sprava z vyskumu ,,Problém odchodu mladych l'udi z detskych domovov*, 2000, s. 38) Toto
vSak nie je pravidlom. Problém ubytovanym mladym dospelym robi tiez dodrziavanie
pravidiel stanovenych zriad'ovatelom ubytovne, ¢i pravidelné platby za poskytnutie takéhoto
ubytovania. Pravidla st prirodzene rozne v zavislosti od poskytovatel'a pomoci. V cirkevnych
zariadeniach, ktoré su prevazne zriadované len pre osoby rovnakého pohlavia, plati napriklad
zo zasady zakaz navstev osob opacného pohlavia, vo vSetkych je podmienkou udrziavanie
poriadku, no¢ného kl'udu, ¢i ¢asové obmedzenia odchodov a prichodov do zariadenia. Mlady
¢lovek moze mat’ v dosledku toho pocit nesamostatnosti a az prehnanej kontroly. Ma pocit, ze
k dospelosti patri sloboda, ktort mu v takomto pripade podla jeho nazoru obmedzuju
a zasady nedodrziava. V oblasti ubytovania je preto najvhodnejSia situacia, ak sa byvalému
klientovi detského domova podari zamestnat sa v podnikoch poskytujucich podnikové
ubytovanie. V zésade vSak plati pravidlo, Ze prvé ubytovanie pomahaju detom z detskych
domovov hl'adat’ riaditelia detskych domovov.

Napriek tomu, Ze sme vySSie upozornili aj na negativne aspekty zariadeni docasné¢ho
byvania musime skonStatovat’, Ze na druhej strane moze mladym dospelym pri socidlnej
adaptacii pomdct’, pokial’ si pred Gplnym osamostatnenim sa umiestneni v takomto zariadeni.
Tu sa im snazia pomoct’ nie len tym, Ze im poskytuju za urcitych podmienok ,,strechu nad
hlavou®, ale snazia sa im pomahat aj v inych oblastiach, ako je hl'adanie si zamestnania,
poskytuji im psychologicki pomoc a podobne. Preto sme uskutoc¢nili vyskum, v ramci
ktoré¢ho sme skumali aj skuto¢nost’, ¢i takéto zariadenia maji vplyv na socidlnu adaptéaciu
mladych dospelych, aby sme toto podlozili empiricky. Cielom vyskumu bolo analyzovat
problémy socialnej adaptacie mladych dospelych z detskych domovov v zavislosti na mieste
ich sucasného pobytu. Stanovili sme hypotézu: ,Mladi dospeli zo zariadeni docasného
byvania disponuju mensimi problémami pri svojej socialnej adaptacii ako mladi dospeli, ktori
v takomto zariadeni neboli.* Na jej overenie sme vyuzili empiricki metodu dotaznika, ktory
sme predlozili tak mladym dospelym, ktori po odchode z detského domova 7iju v niektorom
zo zariadeni doCasn¢ho byvania, ako aj tym, ktori v takomto zariadeni neziju. Objektom

vyskumu bolo 103 mladych dospelych z detskych domovov. Vyber vyskumnej vzorky bol



zamerny — dostupny, pricom kritériom vyberu bol fakt, Ze ich vychova prebiehala v detskom
domove.

Prvym tudajom, ktory sme v tejto stvislosti zistovali (Gl), je rozlozenie mladych
dospelych z aspektu ich sicasného byvania. Z celkového poctu mladych dospelych 103 je
pomoc v zariadeni poskytovana 56-tim, ¢o je 54,37% z ich poctu a mimo takéhoto zariadenia

zije 47 mladych dospelych, teda 45,63% vyskumnej vzorky.

G1: Rozlozenie respondentov podla miesta ich
sucasného zivota

@V zariadeni

@Mimo zariadenia

Nésledne sme sledovali ukazovatele, ako zamestnanost’ mladych dospelych, trestna
beztthonnost’ a rodi€ovska sposobilost’, pricom sme k nim prirad’ovali vypovede podl'a miesta
sucasného Zivota mladych dospelych.

Prvou oblastou bola teda oblast’ zamestnanosti respondentov. Ako totiz uvadza R.
Haléaskova, ,,pre va¢Sinu obyvatel'ov je pracovny prijem podstatnou existencnou zakladiou.
(R. Halaskova, 2008, s. 17) Tu sme zistili, ze spolu 41 respondentov, ¢o je 39,81% je
zamestnanych, alebo si zardba brigddnickou ¢innostou, oproti 54 respondentom (52,43%),
ktori st nezamestnani a 8 respondentiek je na materskej dovolenke (7,77%). Z hladiska
overenia tejto hypotézy je vSak podstatné, Ze zamestnanych je 17,86% ztych respondentov,
ktori zija v zariadeni doCasné¢ho byvania, a az 25,53% respondentov z tych, ktori zija mimo
takéhoto zariadenia. Spolu s respondentmi, ktori si zardbaji brigadnickou ¢innostou, je
zamestnanych, resp. zarabajucich si brigddnickou cinnostou 35,71% tych, ktori ziju
v zariadeni, oproti 44,68% respondentov Zijicich mimo zariadenia. Z tohto pohl'adu by sa
mohlo zdat, Ze zariadenia docCasného byvania su dokonca kontraproduktivne v oblasti
zamestnanosti mladych dospelych. Je vSak nutné skonStatovat’, Ze zamestnanost’ je do velke;j
miery ovplyviiovand aj regionom, v ktorom mladi dospeli ziju, ako aj mnohymi inymi
faktormi. Preto je dolezité z hl'adiska ich postoja k praci si v§imnut, kol'ko nezamestnanych
v tychto dvoch podskupinach mad zdujem pracovat, len im to nie je zro6znych pricin

umoznené, akolki pracovat zaujem nemaji ateda st spokojni so svojim statusom



nezamestnan¢ho. U by sme zistili presny opak ako v predoSlom ukazovateli. Nezamestnanych
umiestnenych v zariadeni, ¢o by vSak chceli pracovat’ je az 50% z nich a len 10,64% takychto
mladych dospelych figuruje v podskupine mladych dospelych Zijicich mimo zariadenia.
Naopak, z tychto nechce pracovat’ 40,42%, pricom medzi respondentmi zo zariadenia je to len
zanedbatel'nych 3,57%. To by sme teda mohli interpretovat’ tak, ze subjektivne lepsi postoj
k praci maja prave respondenti zo zariadenia oproti tym, ktori Ziji mimo neho, ¢o moze byt
prave tym, ze zamestnanci takychto zariadeni, ako sa aj sami vyjadrili, sa im snazia takyto
postoj k praci vstepit’ a udrziavat. Ked'Ze sa im vSak Casto nedari zamestnat’ sa, je to podla
ich slov vel'mi tazké udrzat’ vnich pozitivny pohl'ad na zamestnanie sa a predchadzat’
upadnutiu do fazy fatalizmu v oblasti zamestnanosti. Z aspektu zamestnanosti, najmene;j
podstatnou zlozkou st mladi dospeli na materskej dovolenke, ktorych bolo na strane mladych
dospelych zo zariadeni 10,71% a na strane mladych dospelych mimo zariadenia len 4,26%.

Vsetky tieto udaje je mozné prehl'adnejsie vidiet' v kontingenc¢nej tabul’ke T1.

T1: Zamestnanost' a postoj k zamestnanosti respondentov z hl'adiska miesta ich sucasného

byvania
BYVANIE V zariadeni Mimo zariadenia |SPOLU
ZAMESTNANOST n % n % N %
Zamestnani 10| 17,86 12 25,53 22| 21,36
Brigadnicka ¢innost’ 10| 17,86 9 19,15 19| 18,45
Nezamestnani so zaujmom
pracovat 28 50 5 10,64 33| 32,04
Nezamestnani bez zaujmu
pracovat 2| 3,57 19 40,42 21| 20,38
Materska dovolenka 6| 10,71 2 4,26 8| 7,77
SPOLU 56 100 47 100 103 100

Druhou oblastou socidlnej adaptacie ktorej budeme venovat’ pozornost’ bude oblast’
konfliktnosti respondentov so zakonom. Je sice pravda, ze prejavy neschopnosti prisposobit’
sa normam spolocnosti mézeme vo zvySenej miere badat’ aj u deti najmd z dysfunkénych
rodin, na ¢o poukazuje A. Brozmanova Gregorova (2008, s. 38), u deti, ktoré rodinu nemali
vobec a vyrastali v detskom domove mdze byt tento problém o to vypuklejsi. Na zaciatok
uvadzame, Ze v naSej vzorke bolo 48, teda 46,60% respondentov, ktory nikdy nemali konflikt
s policiou, resp. so zdkonom a 55 respondentov (53,40%), ktori takyto konflikt mali, priCom
znich 46 (44,66% zo vsetkych respondentov) nebolo vdzobne trestanych a9 (8,74% zo

vSetkych respondentov) vidzobne trestanych bolo (vid’ G2).



G2: Miera konflitkov mladych dospelych so
zakonom

8,74%

@ Bez konfliktu so
zakonom

46,60% B Mali problémy so
zakonom, bez VTOS

0O Boli vo VTOS

Kontingencna tabulka T2 nam d’alej ukazuje, v akej miere mali konflikty so zdkonom
respondenti zo zariadeni a mimo nich. Vysledky hovoria vyslovene v prospech zariadent,
ked’ze mladych dospelych, ktori eSte konflikt s policiou a zdkonom nemali, z nich bolo az
80,36% ¢o je o0 73,98% viac ako tych respondentov, ktori tiez nemali takyto konflikt, no zili
mimo zariadenia (tych bolo len 6,38%). Naopak, pri respondentoch ktori konflikt so zdkonom
mali, bolo az 74,47% zmladych dospelych zijicich mimo dosah zariadeni a 19,64%
z mladych dospelych, ktorym pri socidlnej adaptacii zariadenie pomaha. Tiez je zaujimavy

vysledok, Ze vdzobne trestani boli len respondenti zijlici mimo zariadenia (19,15% z nich).

T2: Konfliktnost’ so zdkonom respondentov z hl'adiska miesta ich su¢asné¢ho byvania

BYVANIE V zariadeni Mimo zariadenia | SPOLU

KONFLIKT SO ZAKONOM |n % n % N %

Nebol 45 80,36 3 6,38 48 46,6
Bol, ale bez VTOS 11 19,64 35 74,47 46 44,66
Bol s VTOS 0 0 9 19,15 9 8,74
SPOLU 56 100 47 100 103 100

Skuto¢nost, ze mladi dospeli po ukoneni nahradnej starostlivosti v detskych
domovoch, ktori su umiestneni v zariadeni docasného byvania, st menej nachylni k pachaniu
trestnej ¢innosti, resp. k delikventnému spravaniu moze byt spdsobend tym, ze im je podla
potreby poskytovand psychologicka pomoc, zamestnanci zariadeni im venuji znacny Cas, aby
sa im pomohli vyrovnat’ sa s rdznymi Zivotnymi problémami a v neposlednom rade aj tym, ze
su nuteni dodrziavat’ pravidla, ¢o im pomaha rozvijat’ pocit zodpovednosti, kritické myslenie,
uvedomovat si nasledky konania a spachanie deliktu by pre nich ¢asto znamenalo aj stratu
moznosti byvat’ v takomto zariadeni.

Poslednou oblastou socidlnej adaptacie, ktord nds bude zaujimat, bude oblast’
rodi¢ovskej zodpovednosti. 39 respondentov v nasej vyskumnej vzorke (37,86%) deti ma a 64

(62,14%) deti nema (vid'. G3).



37,86%

62,14%

G3: Rodic¢ovstvo mladych dospelych z
detskych domovov

O Nema deti
B Ma deti

To vSak nie je podstatné meradlom toho, ¢i st tito mladi dospeli zodpovednymi

rodi¢mi, alebo nie. PodstatnejSie z tohto hl'adiska je, i sa o svoje deti aj riadne staraju, alebo

¢1 sa ich vzdali, resp. im boli odiaté. Tu sme zistili, ze z tych mladych dospelych, ¢o deti

maju (teda z 39 respondentov), sa o ne riadne starda 17 (43,59% z nich) a 22 mé svoje deti

umiestnené v detskom domove (56,41%) (vid’. G4).
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G4: Starostlivost’ o vlastné deti mladymi
dospelymi z detskych domovov

O Ma detia stara sa o

B Ma deti umiestnené v
detskom domove

ne

DalSou dolezitou skuto¢nostou je ze z 22 respondentov, ktori maju deti umiestnené

v detskom domove, sa 17-t1 (77,27% z nich) o svoje deti vObec nezaujimaji a len 5 z nich

(22,73%) o svoje deti zdujem prejavuje. Z toho dovodu tu vytvorime dve kontingencné

tabul’ky, kde prva (T3) skiima rozloZenie respondentov v zariadeni a mimo neho z hl'adiska

starostlivosti o dieta a druhd (T4) z hladiska zaujmu o svoje deti, pokial st umiestnené

v detskom domove.

T3: Starostlivost’ o vlastné diet'a u respondentov z hl'adiska miesta ich suCasné¢ho byvania

BYVANIE V zariadeni Mimo zariadenia SPOLU
STAROSTLIVOST O DIETA n | % n % N %

Stara sa 6 85,71 11 34,37 17 43,59
Je v detskom domove 1 14,29 21 65,63 22 56,41
SPOLU 7 100 32 100 39 100




Ako je z kontingencnej tabulky mozné vidiet, o svoje deti sa starajii prevazne mladi
dospeli, ktorym je poskytovand pomoc v zariadeni. Z nich sa totiz o svoje dieta stard az
85,71%, pricom z mladych dospelych Zijacich mimo zariadenia sa o svoje dieta stara len
34,37%. Na druhej strane, z mladych dospelych v zariadeniach sa o svoje diet’a nestara a ma
ho umiestnené v detskom domove len 1 respondentka (14,29%), no z mladych dospelych

mimo zariadenia je takychto respondentov az 65,63%.

T4: Zaujem o svoje deti urespondentov, ktori ich maju umiestnené¢ v detskom domove
z hl'adiska miesta ich su¢asného byvania

BYVANIE V zariadeni Mimo zariadenia SPOLU

ZAUJEM O DIETA n % n % N %
Zaujima sa 1 100 4 19,05 5 22,73
Nezaujima sa 0 0 17 80,95 17 77,27
SPOLU 1 100 21 100 22 100

V tejto tabulke, ako je mozné vidiet, sme pracovali len s respondentmi, ktori maja
svoje deti umiestnené v detskom domove. Aj ked’ je mozno zvlastne, Ze uvadzame v kolonke
mladych dospelych Zijacich v zariadeni len jedného respondenta, uz to je signal, ze tieto
zariadenia maju velky vyznam pri pomoci mladym dospelym aj v tejto oblasti. Aby sme vSak
na to poukdzali eSte viac, tak z tabulky mézeme vycitat, ze teda 100% respondentov, ktori
maji svoje deti umiestnené v detskom domove a ziju v zariadeni docasného byvania o ne
prejavuju zaujem, priCom z mladych dospelych zujicich mimo zariadenia je ich len 19,05%.
Pri tejto druhej kategdrii mladych dospelych vyrazne prevazuju ti, ktori sa o svoje deti
nezaujimaju (80,95%). Vysledky, ktoré su uvedené v predoslych dvoch tabulkach a ktoré
poukazuji na vyznam zariadeni docCasného byvania moéZeme pripisat’ tomu, ze v tychto
zariadeniach je mladym dospelym poskytovana r6znoroda pomoc presahujtca len ,,obycCajné*
zabezpecenie ubytovania. S mladymi dospelymi tu pracuje psycholdg, je im poskytovana aj
emocionalna a psychickd podpora zo strany zamestnancov zariadeni, poskytuje sa im priestor
na konfrontaciu svojich pocitov a postojov, st im zdoraznované hodnoty rodiny a potreby
rodicov pre dieta, ich nezastupitelna uloha v zivote dietata. To zhodne potvrdili aj
zamestnanci tychto zariadeni a mali sme moznost to aj sami pozorovat, ked sme
v zariadeniach realizovali zber empirického materialu. NavySe sme mohli vidiet, Ze o dieta sa
matkam v zariadeniach pomahaju starat’ aj ostatni mladi dospeli, ktori v nich su, aj ked’ sa
nejedna o ich vlastné dieta.

Na predchadzajicich stranach sme porovnavali mladych dospelych Zijacich

v zariadeniach docasného byvania pre mladych dospelych a mladych dospelych Zijicich



mimo takychto zariadeni, z r6znych aspektov ich socialnej adaptacie. Aby sme mohli vyslovit
zéver o nami stanovenej hypotéze, poktisime sa teraz zistené tidaje zosumarizovat’ a zjednotit’.

Vysledky uvadzame v grafe GS5.

G5: Porovnanie mladych dospelych zijucich v zariadeniach a mimo nich
z aspektu sledovanych kritérii ich socialnej adaptacie
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Ako ukazuje graf nasa hypotéza sa potvrdila, ked'ze mladi dospeli, ktori zija
v zariadeniach doCasné¢ho byvania dosiahli v skoro vSetkych sledovanych aspektoch socidlnej
adaptacie, s vynimkou miery zamestnanosti, vyrazne lepsie vysledky. KonkrétnejSie mézeme
vidiet, ze az 80,36% mladych dospelych zo zariadeni dokéaze v spolo¢nosti fungovat’ bez
toho, aby porusSovali jej normy a zakony, oproti len 6,38% mladym dospelym, ktori
v zariadeni neziji. Rozdiel tu je teda enormny, az 73,98%. V aspekte starostlivosti o dieta tiez
mdzeme vidiet' vyraznu pozitivau prevahu mladych dospelych zo zariadeni, kde sa o svoje
deti stara 85,71% respondentov a z mladych dospelych mimo zariadeni je to len 34,37%
(rozdiel 51,34%). Aj pri mladych dospelych Zijacich v zariadeni sa vSak stane, Ze ich deti su
umiestnené v detskom domove. V nasej vyskumnej vzorke bola takato jedna respondentka, no
napriek tomu o svoje dieta prejavovala zaujem, pricom z mladych dospelych Zijucich mimo
zariadeni prejavovalo zaujem o svoje deti len 19,05%. Mladi dospeli zijici mimo zariadeni
dosiahli lepSie vysledky len v oblasti miery zamestnanosti. Zamestnanych ich bolo 44,68%,
pri 35,71%-tach mladych dospelych zijacich v zariadeniach. No ako sme uz uviedli,
zamestnanost ovplyviiuje viacero faktorov a preto uvaddzame aj postoj nezamestnanych

mladych dospelych k zamestnaniu sa. Tu uz dosiahli lepSie vysledky opédt’ mladi dospeli,



zijuci v zariadeniach, ked rovnych 50% znich, napriek tomu, ze si nezamestnani, maju
zaujem pracovat. Z mladych dospelych zijucich mimo zariadeni to bolo len 10,64%.
Pozitivne vysledky u mladych dospelych Zijicich v zariadeniach pripisujeme tomu, Ze tymto
sa aj po opusteni detského domova nad’alej venuji odbornici z oblasti psycholédgie, socidlne;j
pedagogiky, sociadlnej prace, ale aj inych poméhajucich profesii. Odchod z detského domova
je totiz pre mladého dospelého svojim spdsobom Sokom, s ktorym sa musi vyrovnat’. Pokial
sa mu podari dostat’ do zariadenia, kde mu s tym ma kto pomdct’, tak je to pre neho I'ahSie ako

pre mladého dospelého, ktory zostane s novou realitou uplne sdm a odkézany len sdm na seba.
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INTEGRATIVNE FORMY PODNIKOVEHO VZDELAVANIA

Martin Schubert

Abstrakt: Obsahom predkladanej studie su integrativne formy podnikového vzdelavania
a ucenie sa v reflexivnych pracovnych cinnostiach, ktoré su vyrazom cielenej organizdcie
prace podporujucej ucenie sa a rozvoj komplexnej profesijnej kompetencie zamestnancov ako
hlavného ciela podnikového vzdelavania. Zakladnou charakteristikou tychto foriem
vzdeldvania je systematické prepdjanie prdace a organizovaného ucenia.

Abstract: The contents of this study are integrated forms of company-learning and reflective-
learning-in-work activities, which, in turn, are expressions of targeted-work organization.
This supports learning and development of the complex professional competence of staff as
the main objective of corporate training. A basic feature of these forms of education is the

systematic linking of organized labor and learning.

KPucové slova: ucenie vztahujuce sa na pracu, organizdcia prace, formy vzdeldvania, ucenie
sa v reflexivnych pracovnych cinnostiach, ucebny ostrov, ucebna stanica
Key words: learning related to work organization,forms of learning, reflective learning in

work activities, learning island, teaching station

UVOoD

So zavddzanim novych pracovnych a organizaénych konceptov a s nimi suvisiace]
rekvalifikéacie, reprofesionalizacie a procesnej orientacie odbornej prace sa postupne zacala
¢rtat’ protitendencia k centralizacii profesijného a dalSieho profesijného vzdeldvania.
PredovSetkym stredné a velké podniky Coraz viac pozadovali ucenie vztahujlice sa na
pracovisko, pretoze sa zistilo, Ze u€enie v modernych pracovnych procesoch ponuka nové
kvalifika¢né ako aj vzdeldvacie moznosti (Dehnbostel et al., 1992). Odklon od tayloristickych
organizacnych a pracovnych foriem pocinajuc 80-tymi rokmi 20. storo€ia je moZné oznacit’
ako cestu k procesne orientovanej podnikovej a pracovnej organizacii. Renesancia ucenia sa v
praci a budovanie podnikového vzdelavania tak zretel'ne vyplyvaju zo zmenenych podmienok
a s nimi spétej uCebnej a procesnej orientacie v praci.

AvSak vyznamnejSie nez tieto ,,podnikovo-pedagogické™ argumenty st podnikovo-

ekonomické dovody zhodnocovania d’alSieho vzdelavania a ucenia sa v praci. Na pozadi



rozmahajucej sa spolo¢nosti zaloZzenej na poznani a sluzbach a s fou suvisiaceho rozmachu
informa¢nych a komunika¢nych technoloégii, ibytku manudlnych a narastu pracovnych
¢innosti zakladajucich sa na poznani, sa javia tradicné podnikové racionaliza¢né formy ako
nepostacujace. Poznanie ako ,Stvrty vyrobny faktor* zohrava pri tvorbe pridanej hodnoty
coraz vacsiu rolu. Trvalé urychl'ovanie ekonomickych, technologickych a socidlno-kultarnych
zmien kladie na organizacie a podniky poziadavky tykajice sa neustaleho prispdsobovania sa
a imovdacii. Kontinuidlne ucenie sa v organizdciach a samotnych organizacii umoziuje
inovacie, budovanie a roz§irovanie poznania, ¢o v kone¢nom dosledku posiliiuje vykonnost’ a
konkurencieschopnost’. Narast vyznamu ucenia vzt'ahujiceho sa na pracu sa ukazuje takmer
vo vSetkych oblastiach dalSiecho (profesijného) vzdeldvania. Stredné avelké podniky
podporuju sebariadené a informalne ucenie (u€enie sa prostrednictvom skisenosti), pricom ho
Goraz lastejSie spajaji s formalnym (organizovanym) uéenim.” Vysledkom je vytvéranie
foriem podnikového vzdelavania integrujucich pracu aucenie. Napriklad kruzky kvality,
tréningoveé centra, ucebné ostrovy Ci stanice. Z podnikového hl'adiska ide u vSetkych tychto
opatreni zameranych na posilnenie ucenia sa v praci predovSetkym o podporu a d’alsi rozvoj
zdokonalovani a optimalizacii organizacie prace, pracovnych procesov apracovnych
vysledkov ako aj o reintegraciu doposial vytesiovaného casu potrebného na ucenie

a kvalifikovanie spat’ do prace (Dehnbostel, 2008, s. 22-24; Arnold, 1991, s. 160-162).

Teoretické pristupy k uceniu vzt’ahujlicemu sa na pracu

Rozvoj komplexnej profesijnej kompetencie zavisi v rozhodujicej miere od ucenia sa,
ktorému spolocnost’ zaloZend na poznani a sluzbach — na rozdiel od spolo¢nosti industridlne;
— pripisuje prioritny vyznam. Za ucelom systematizdcie u€enia sa v praci v tedrii a praxi
a rozvoja podnikového vzdelavania je potrebné vziat' do uvahy arozvijat’ rozlicné modely
a tedrie ucenia, resp. presnejsie povedané rozlicné teoretické pristupy k uceniu.

V oblasti profesijnej andragogiky bolo doposial’ publikovanych len malo vyskumnych

prac tykajacich sa ucenia v praci. Skor je tomu tak v ergondmii a psychologii (psycholodgii

’ Existuje $iroké spektrum rozliénych definicii a chapani informalneho a formalneho ucenia. Na ugely tejto
studie chapeme formalnym uéenim také ucenie, ktoré je zamerané na ,,sprostredkovanie® stanovenych uc¢ebnych
obsahov a ciel'ov v organizovanej forme; zameriava sa na vytyceny, resp. vopred stanoveny ucebny vysledok
a podriad’uje mu didakticko-metodologické a organiza¢né ucebné procesy. Naopak pri informalnom uceni sa
ucebny vysledok dostavi aj bez vedomej snahy ojeho dosiahnutie. To ale neznamena, Zze by procesu
informalneho ucenia chybala intencionalita (zamernost’). Zameriava sa v$ak na iné ciele a Gcely a nie na ,,ucebné
opcie“ ako také. Informalne ucenie v praci chapeme ako ucenie sa prostrednictvom skusenosti, ktoré pracujici
ziskavaju v pracovnom konani a prostrednictvom neho. Informalne ucenie vedie k skusenostnému poznaniu.
Sled: konanie — skusenost’ — reflexia aich kontinudlne opakovanie tvori proces vystavby skusenostného
poznania (podrobnejsie vid’ Dehnbostel, 2008, s. 65-69).



prace a organizacie). Ani tu vSak neexistujii jednotné ndzory na pojem ucenie sa a tedrie
vzdeldvania. V d’alSom (profesijnom) vzdelavani uz niekol’ko rokov dominuju akéné a
konstruktivistické teoretické pristupy, ktoré postupne nahradili behavioristické a

kognitivistické teorie.

Modely ucenia vzt'ahujiceho sa na pracu

Ani vo vyskumoch profesijného vzdeldavania, ani v pribuznych disciplinach doposial’
neexistuje analyza a stpis modelov ucenia sa v praci a prostrednictvom prace. DoterajSie
pokusy v tomto smere (por. Drexel/Welskopf, 1994, s. 303; Georg, 1996, s. 650) vSak
neviedli k vytvoreniu postacujuceho a vSeobecne prijatelného modelu alebo typoldgie.
Existuji rozlicné modely rozvoja profesijnej kompetencie a ucenia vtahujiceho sa na pracu,
ktoré siahaji od bezprostredného ucenia sa v praci az po ucenie sa prostrednictvom simulacii.
Vo vSeobecnosti mozno pod oznac¢enim ucenie vzt’ahujuce sa na pracu chapat’ podnikové,
mimopodnikové a Skolské koncepty, formy vzdeldvania a opatrenia, ktoré su vich
v uc¢ebnych procesoch a obsahoch urované pracou a pracovnymi postupmi, resp. sa na nich
zakladaja (Dehnbostel, 2008, s. 61).

Z ucebno-organizacného aspektu vzajomného vzt'ahu ucebného a pracovného miesta sa
javi ako zmysluplné rozliSovat’ tri nizSie charakterizované varianty ucenia vzt'ahujiceho sa na
pracu (Dehnbostel et al., 1992, s. 12; Dehnbostel et al., 2001a, s. 55):

e Pri uceni viazanom na pracu su pracovné aucebné miesto identické. Ucenie sa
prebieha bud’ na pracovisku alebo v pracovnom procese. Prikladmi su ,,Training on
the Job* a ucebné ostrovy.

e Pri ufeni suvisiacom s pracou si ucebné miesto aredlne pracovisko oddelené,
sucasne medzi nimi existuje priame priestorové a pracovno-organizacné prepojenie,
napr. krizky kvality a tréningové centra.

e Ucdenie orientované na pracu prebicha v centralnych ucebnych miestach ako
vzdelavacie strediskd, odborné uciliStia. Cvicna a zakazkovd praca sa vykonava
v prostredi, ktoré sa ¢o najviac priblizuju pracovnej realite, je vSak badate'ny znacny

rozdiel od autentického pracovného prostredia. Napr. cvi¢na firma a vyrobné Skoly.

Pri pozorovani u€enia vztahujuceho sa na pracu z hl'adiska ucebno-organizacného a
didakticko-metodického je moZno rozlisit' jeho pat modelov, ktoré sa daja priradit’ réznym

konceptom a formadm podnikového vzdeldvania. NaSa Stidia sa zaobera tretim modelom



ucenia vztahujiceho sa na pracu a s nim suvisiacimi formami a konceptmi podnikového

vzdelavania. Ich prehl'ad uvadzame v tabulke €. 1.

T1 Modely ucenia vzt’ahujiceho sa na pracu

Modely uéenia vzt’ahujiceho sa na pracu Koncepty a formy vzdelavania

(1) Ucenie prostrednictvom pracovnej ¢innosti v Tradiény priamy zacvik, kvalifikovanie sluziace
realnom pracovnom procese [uéenie viazané na | prispdsobeniu, ucenie v praxi, Communities of
pracu] Practice (komunity praxe)

(2) Ucenie prostred. instrukcie, systematicka vyu¢ba | Formy inStruktaze, formy zaulenia, zapracovania,
na pracovisku [ucenie stvisiace s pracou] zaSkolenia, Cognitive Apprenticeship (kognitivne
ucnovské ucenie)

(3) Ucenie prostrednictvom integracie informalneho | Kruzky kvality, tréningové centra, ufebné ostrovy,
a organizovaného uéenia [uCenie viazané na pra- | pracovné a ucebné tlohy, Structured Learning on the
cu alebo suvisiace s pracou] Job (Struktarované ucenie v praci)

(4) Ucenie prostrednictvom hospitacii a skimania Podnikové staze, rotacia zamestnancov, benchmarking
[uCenie viazané na pracu a stvisiace s pracou]

(5) Ucenie prostrednictvom simulécie pracovnych Vyrobné §koly, cviéna kancelaria, zakazkovo oriento-
procesov [uenie orientované na pracu] vana praca vo vzdelavacich centrach

Zdroj: Dehnbostel, P. 2008, s. 63

Organizacia prace — formy prace a vzdelavania

Prvoradym cielom podnikového vzdelavania dnes uZ nie je kvalifikdcia vzt'ahujuca sa
na odbornost’, ale rozvoj kompetencii a nadobudnutie, resp. rozsirenie komplexnej profesijnej
kompetencie. Specifické poziadavky vyplyvajuce zo zmien vo svete prace vyzadujii rozvoj
kompetencii vzt'ahujlicich sa na subjekt a skupiny. Dévodom je, Ze spdsob zaobchadzania s
ambivalentnymi nésledkami podnikovych reorganizaénych a reStrukturalizaénych procesov
musi byt utvarany samotnymi zamestnancami. Z uvedenych dovodov je potrebné organizovat
pracu tak, aby podporovala ucenie sa zamestnancov arozvoj ich kompetencii, resp.
komplexnej profesijnej kompetencie konat. Formy podnikového vzdeldvania, ktorymi sa tato
praca zaobera a ucenie sa v reflexivnych pracovnych ¢innostiach s zvidc¢sa vyrazom cielene
planovanej a uskutoCfiovanej organizacie prace. Pre formy podnikového vzdelavania je
navySe charakteristické, ze systematicky zlucuju pracu a organizované ucenie, ako si v zavere

ukazeme na dvoch osvedcenych konceptoch — koncepte uc¢ebného ostrova a ucebnej stanice.

Organizacia prace podporujicej ucenie sa a rozvoj kompetencii

Odkedy je jasné, ze praca tvori Specificka sféru, priestorovo, ¢asovo a metodicky
oddelenu od ,,zivotného, resp. prirodzené¢ho sveta®, bola organizacia pracoviska zohl'adiujica
kritéria eficiencie vzdy vnimana ako ddlezita iloha. Nastroje a metédy organizacie prace —

hoci tak neboli chapané a oznaCované — sa vztahovali na u€enie sa v préci, ktoré zvacsa



prebichalo informélne a inStrukcionisticky. So zmenenymi pracovnymi a organizacnymi
konceptmi a renesanciou ucenia sa v praci boli od 80/90-tych rokov v ré6znych disciplinach
ako ergondmia, psychologia prace a organizicie a cielene rozvijané kritéria a postupy na
analyzu a podporu ucenia sa v praci. Praca poskytujiica vol'ny priestor, ako napr. moznost’
vzdjomne] vymeny uspeSnych stratégii zvladania problémov skolegami alebo moZnost
vyskusat’ vlastnu stratégiu pri plneni pracovnych uloh, zvySuji ucebny potencial prislusnej
pracovnej ¢innosti. Tak ako organizacia prace podporujucej ucenie sa pozitivne ovplyviuje
rozvoj profesijnej kompetencie zamestnancov, vedie praca braniaca ucebnym moznostiam
skor ku kompetencnym deficitom (Dehnbostel et al., 2007, s. 51-52).

»Dlha ruka prace* ovplyviiuje navySe oblast’” voI'ného Casu, socidlne kontakty a rozvoj
osobnosti. Organizacia prace ma preto vzdy dimenziu personalnu a spolocensko-politick,
ktora presahuje hranice pracovného sveta. Nielen budtica schopnost’ jednotlivca zamestnat’ sa,
jeho profesionalita, ale aj — z podnikového hl'adiska vyznamné — inovacné, optimalizacné
a zlepSovacie procesy, ako aj prospektivny rozvoj l'udskych zdrojov vyzaduji také pracovné
podmienky, ktoré ucenie sa priamo podporuji. Prave tieto pracovné podmienky sa stali sa
urcitym ekonomickym faktorom, ktory v kontexte inovacnych procesov a moderného
podnikového manazmentu poznatkov vyjadruje konkurencieschopnost v globalnej
ekonomickej sutazi. Ucenie sa v praci je spoloCensky napokon potrebné vnimat ako
neodmyslitel'nt &ast’ celoZivotného uéenia sa v spolo&nosti zaloZenej na poznani a sluzbach. "

V suvislosti s rozvojom podnikového vzdelavania sa nastol'uje otazka: Aké su kritéria
prace podporujicej ucenie a rozvoj profesijnej kompetencie zamestnancov, v sulade s ktorymi
musi byt (malo by byt’) vytvarané pracovné prostredie?

Domnievame sa, ze mozna odpoved sa naskytd zpohladu konStruktivizmu, podla
ktorého je potrebné, aby tak pri u¢ebnych ako aj pracovnych ¢innostiach existovali urcité
stupne vol'nosti a pracovné obsahy nesmu tvorit’ Ziadny uzavrety systém, lebo len tak moézu

uciace sa subjekty prevziat’ zodpovednost’ za procesy riadenia a kontroly. Uciace sa subjekty

' Utenie sa uz nie je vnimané len ako individualne osvojovanie si informacii & zmena spravania sa, ale je
integrované¢ do komplexnych vztahov biologickych danosti, socialno-kultirnych suvislosti ako aj
emocionalnych a motivaénych procesov. Ucenie sa Coraz viac javi ako ,,konstrukcia poznania““: Ucenie sa skor
znamend, budujuc na 'biologickej pripravenosti', individualnych sktsenostiach a existujicich vedomostnych
Struktirach, rozvoj vedomosti a kompetencii, ktoré si uzitoéné a pouzitelné v realnych situdciach. Nové
informécie sa spajaju s prekonceptmi, interpretované na pozadi vlastnych skisenosti ¢im st konstruované 'siete’
umoziujuce konat’ v konkrétnych situaciach. Toto viac-perspektivne pozorovanie otvara dolezitu didaktick
debatu v smere manazment poznatkov v kooperativnych vztahoch. Triedenie, d’al$i rozvoj a aktualizacia
poznatkov tym nutne predpokladaju situovanie ucenia sa v zmysle jeho integracie do kontextov konania a
aplikacii. Trvalé ucenie sa nastava tym, Ze uciace sa subjekty zohravaji v uéebnom diani aktivno-interaktivnu
rolu, mdzu integrovat’ svoje vlastné skusenosti, otazky a pohl'ady do konstrukcie rieSeni problémov (Arnold,
2007, s. 64-65). Presne to sa deje z nasho pohladu vo formach podnikového vzdelavania ako u¢ebny ostrov ¢i
ucebna stanica.



musia ziskat' vlastné skusenosti a vyuzivat' vlastné prekoncepty a interpretacie. Rovnako
musia aj vedome vnimat’ a vyuzivat’ stupne volnosti. Je potrebné konstatovat’, Ze moderné
pracovné procesy nielenze umoznuju, ale aj vyzaduju situacné, zazitkové, sebariadené a na
pracovny proces orientované ucenie sa, ktoré mozno oznacit ako konStruktivistické (por.
Reinmann-Rothmeier/Mandl, 2001).

Predpokladom je, ze: ucenie sa je mozné len pri aktivnej tcasti uciacich sa, ktori su
motivovani a maju zaujem o pracovné alebo ucebné Cinnosti. UCenie sa nie je mozné bez
sebariadenia.'’ Ugenie sa je vzdy i procesom socialnym, prebicha interaktivne a na u¢iaceho

sa a jeho konanie vzdy posobia sociokulturne vplyvy (tamtiez, s. 197).

Formy prace a podnikového vzdelavania

Implementécia novych foriem prace a vzdelavania (Dybowski et al., 1999; Schiillerova
2004) je dolezitym krokom na ceste k vytvaraniu komplexnej prace podporujicej ucenie sa
arozvoj profesijnej kompetencie zamestnancov ak budovaniu podnikového vzdelavania.
Presnej$i pohl'ad na podnikové ucebné procesy naznacuje, ze principidlne je potrebné
rozliSovat medzi formami vzdelavania, v popredi ktorych stoji kvalifikovanie a d’alSie
vzdeldvanie a pracovnymi formami. Je samozrejme, 7e zpodnikového hladiska su
konStitutivnymi najméd formy prace determinované pracovnymi a podnikovymi konceptmi.
Nové formy podnikového vzdelavania je potrebné chapat’ ako inovacné doplnky a zaroven

ako charakteristicky uciacej sa spolo¢nosti.

Formy podnikového vzdelavania

Formy podnikového vzdelavania sa vztahuju predovsetkym na organiza¢no-Strukturdlnu
stranku ucenia (sa). Je vytvarany urity vedomy rdmec, ktory — védcSinou z didakticko-
metodologického hladiska — podporuje a pozaduje ucenie sa. Okrem tradicnych foriem

vzdelavania ako vyucovacia hodina a seminar, vystupujii v spojitosti s novymi pracovnymi a

' Sebariadenym ucenim sa rozumieme samostatné a nezavislé riadenie ucebnych procesov. Ugiaci sa uréuju
ciele a obsahy uc¢ebného procesu vo velkej miere samostatne, rovnako i metody, nastroje a pomdcky regulacie
ucenia. Ramec konania, resp. nadradené Strukturadlne zaradenie prislusnej ucebnej situacie do pracovnych
postupov a procesov je vSak vopred dané, resp. ovplyvnené pracovno-ekonomickymi kritériami. Vzhl'adom na
ramec a prostredie nie je sebariadené ucenie sa ucenim autondmnym; ide o cielavedomy vyber a urcenie
moznosti a spésobov uéenia sa (por. Weber, 1996). Tym sme naznacili rozhodujuci rozdiel medzi sebariadenym
a sebaorganizovanym ucenim sa. Pri sebaorganizovanom uceni sa su inStituciondlne a organizacné ramcové
podmienky ucenia stanovené samotnymi u¢iacimi sa a nie — ako pri sebariadenom uceni sa — stanovené zvonku.
Ucenie sa v pracovnych procesoch prebieha spravidla v takych akénych a pracovnych situaciach, — nie primarne
zameranych na ucenie sa — ktoré su determinované v ich akénych a pracovnych cieloch ako i nadradenych
organizacnych Struktarach, ktoré ale v preddefinovanom ramci umoziuju samostatné a sebariadené ucenie sa, no
najmi ucenie sa prostrednictvom skusenosti. Sebariadené ucenie sa sa zaroven mdze vztahovat tak na
jednotlivca ako i na celu skupinu (Dehnbostel, 2008, s. 74).



organizacnymi konceptmi Coraz va¢Smi do popredia nové formy podnikového vzdeldvania
ako napr. ucebny ostrov €1 uebna stanica. Vo vyskume podnikového vzdelavania je mozné
rozliSovat’ rozne pristupy k definicii organizacnych variant podnikovych foriem vzdeldvania,
pricom rozhodujucim kritériom je jednak systematicka diferencidcia podla blizkosti k
pracovnému procesu, jednak rozliSovanie medzi pracou a u¢enim sa.

Napriklad C. Schiersmann a H. Remmele (in Dehnbostel et al., 2007, s. 75) ustanovuji
termin u¢ebné aranZmany ako nadradeny pojem, pricom v stvislosti s nim rozliuju ucebné
kontexty blizke pracovnému miestu ako tréningové centrd, ulebné ostrovy a formy
vzdelavania zalozené na elektronickej baze ako napr. skupinova a projektova praca ¢i kruzky
kvality. Ind definicia pojmu rozliSuje uz spomenuté ucenie viazané na pracu, suvisiace
s pracou a orientované na pracu (Dehnbostel et al., 1992, s. 12; Dehnbostel et al., 2001a, s.
55), pricom rozhodujucim kritériom je vzajomny vzt'ah u¢ebného a pracovného miesta.

Formy vzdelavania je mozné vo vSeobecnosti oznacit' ako postupy a prostriedky
vyuzivané v ufebnom procese, ktoré metodicky podporuji aumoznuju spristupiiovanie
poznatkov a rozvoj kompetencii uciacich sa subjektov. Formy vzdeldvania najprv popisuja
procesualny a Strukturdlny moment ucebného procesu, pricom volba urcitej formy
vzdelavania zohladiiuje 1 ciele aobsahy vzdelavania a zahfnia cely rad metodickych
rozhodnuti (SchiiBlerova, 2004, s. 9).

Inu, na klasické kritéria pedagogického pdsobenia vyrazne sa odvolavajucu definiciu
vytvorili M. Kohl a G. Molzbergerovd. Podl'a nej su formy podnikového vzdelavania
»organizacne samostatné, na ucely vyucovania iniciované a s deklarovanou pedagogickou
intenciou vytvorené kontexty vyucovania, v ktorych je mozné pomocou ¢o najredlnejSich
pracovnych uloh, v didakticko-metodicky planovanych Struktarach apri zohladneni
zakladnych pedagogickych principov ucit’ sa reflektovane® (Kohl/Molzbergerova, 2005, s.
359).

Téato posledna definicia vSak relativne silno obmedzuje zorné pole pozorovatela: formy
vzdelavania bezprostredne vyuzivané v procese prace, teda formy viazané na pracu zamerne
prepdjaji formalne, resp. organizované uc€enie s informalnym a skiisenostnym ucenim.

Charakteristickym znakom tychto pracu a ucenie zjednocujucich foriem vzdelavania je
tzv. dvojita infraStruktara, ktord po prvé ako pracovna infrastruktura, so zretelom na
pracovn¢ ulohy, techniku, organizaciu prace a kvalifikatné poziadavky zodpoveda
prislusnému pracovnému prostrediu. Po druhé ako u€end infrastruktura pripravuje a poskytuje
dodato¢né priestorove, Casoveé, vecné a personalne zdroje. Ucenie je sice viazané na pracu, no

neobmedzuje sa len na ucebné procesy v praci zakladajice sa na skusenostiach. Pracovné



konanie a s nim suvisiace reflexie koreluju s deklarovanymi ciel'mi a obsahmi podnikového
vzdelavania. Tu sa ¢rtd vyrazny obrat v procese podnikového vzdelavania a kvalifikovania.
Namiesto linearnych a hierarchicky usporiadanych vzorov spravania sa, myslenia a orientacii
nastupuji aktivne, participativne a procesudlne stanovené orienticie na ¢innost a u€enie sa.
To umoziuje vznik procesov, ktoré organizovane inkorporuji skiisenosti vzt'ahujice sa na
pracu a subjektivne zaujmy. Na zaklade prepéjania pracovnej aucebnej infrastruktury
dochadza k systematickému zluCovaniu informalneho a formalneho ucenia, ¢o zodpoveda
diferencidcii vzdelavacich drah zamestnancov (Dehnbostel, 2008, s. 44).

Zriad'ovanim novych foriem podnikového vzdelavania sa z pracoviska zaroven stava
ucebné prostredie (podrobnejsie vid’ Dehnbostel et. al., 2007, s. 74). AvSak ukazuje sa potreba
analyz a vyberovych kritérii, pretoze cely rad pracovisk a pracovnych procesov sa z roznych
dovodov nehodi ako ucfebné miesto. Nevyhnutnym predpokladom zriadovania foriem
vzdelavania viazanych na pracu je existencia komplexnych pracovnych tloh s ucastou na

planovani, realizacii a evalvacii (Dehnbostel, 2008, s. 90) .

Ucenie sa v pracovnych formach a reflexivnych pracovnych ¢innostiach

Ucenie sa v praci je mozné v principe rozdelit’ na dva r6zne organizacné typy: na formy
vzdelavania zamerne a systematicky zlucujuce formalne a informalne ucCenie ana formy
prace, v ktorych ucenie sa prebicha vylu¢ne informalne a prostrednictvom sktsenosti.
Jednoznaé¢né vymedzenie oboch foriem vSak nie je mozné. K uceniu sa prostrednictvom
sktsenosti dochadza najmi pri plneni pracovnych uloh, pri komunikécii na pracovisku, pri
zabezpecovani kvality a jej manaZzmente ako 1 pri kontinualnych procesoch zlepSovania (CIP)
a optimalizacie. Rozhovory a kooperativne pracovné konanie v kazdodennej praci vyvolavaji
rozmanit¢ nahodné ucebné procesy, ktoré¢ vedu k dodatoénému osvojovaniu poznatkov,
zru€nosti a kompetencii. Pri plneni pracovnych tloh zamestnanci systematicky vyuZivaji uz
osvojené¢ poznatky za ucelom rieSenia problémov a prijimania rozhodnuti. Tieto ucebné
procesy sa orientuju na bezprostredné vykondvanie pracovnych cinnosti, na reflexiu
pracovného konania a pracovnych problémov. NemoZzno ich preto vnimat’ ako formy prace
alebo vzdelavania v zmysle vys$ie popisanych organiza¢nych foriem.

Ucenie sa v procese prace je mozn¢ oznait' ako fluidné, temporalne, sebariadené
a neformalne organizované. Mnohé vyskumné prace zhodne dospievaji k zéveru (por.
Kade/Seitter, 2003; Molzbergerova, 2007), ze existujii rdzne ucebné situacie, ktoré spravidla
nie je mozné Struktirovat’ alebo iniciovat’ formami prace a vzdeldvania, nadriadenymi ¢i

kou¢mi. Odbornici a zamestnanci praktikuju cielené ucebné apracovné konanie mimo



organizovanych podnikovych foriem vzdelavania, cielenej ucebnej podpory a formalneho
dalsiecho vzdelavania. Tieto ucfebné apracovné konania nastavaji len v reflexivnych
pracovnych situaciach. Teoreticky je ich mozné najviac zaradit do konceptu situovaného
ucenia sa.

V centre pozornosti modelového pokusu s ndzvom ,,Gestalltungsoffene Lernkonzepte in
der Arbeit ...* (Go-IT), realizovaného v rokoch 2004-2007, stal priese€nik medzi pracou
a uenim (Briiggemann/Rohs, 2007). Okrem skiimania a rozvoja foriem prace a vzdeldvania
v zucastnenych IT podnikoch zohravalo vtomto modelovom pokuse vyznamnu rolu aj
nahodné ucenie sa v procese prace. Ide o kategériu ucenia sa v praci zodpovedajicu
reflexivnym pracovnym ¢innostiam. Tieto st neStrukturovane integrované do kaZdodennej
prace, teda nie je ich mozné oznacit’ ako formy vzdelavania. Na druhej strane vSak zahfnaja
ucenie sa tak vyrazne, ze ich nie je mozné povazovat ani za Cisté pracovné situdcie. Tieto
pracovné a ucebné situacie boli v modelovom pokuse definované ako reflexivne ucebné Soty.

Modelovy pokus ,,Go-IT* ukazal, Ze v kazdodennej praci malych a strednych IT
podnikov existujii po€etné malé, nizkoprahovo vznikajice reflexivne situacie. Ide o pracovné
¢innosti, v ktorych sa diskutuja a rieSia problémy. Ide najmi o online fora, odborné diskusie s
kolegami ¢i socialne zrazy. Tieto informalne rozhovory a fora determinuju ucenie sa v IT
oblasti vyraznejSie ako organizované formy vzdelavania. PrinaSaji rychle podnety
a odpovede na otdzky vyskytujice sa v kazdodennej praci, st nendro¢né, nevyzaduju Ziadne
planovanie a organizaciu. Dochadza k nim nahodne a vyuzivaji existujice média a Struktury.
Pretoze tieto momenty st spravidla ¢asovo vel'mi kratke, boli v modelovom projekte
oznaCen¢ ako ucebné Soty. Zvlastny vyznam pre ucenie sa maju tie ucebné Soty, ktoré
pobadaju k reflexii, ¢ize reflexivne ucebné Soty.

Reflexivne ufebné Soty nadvdzuji na diskusiu vedenii pod heslom malé formy
vzdelavania (Elsholz/ProB3, 2005), ktord upozoriiuje na rozhranie medzi formalnym
a informalnym ucenim. Reflexivne pracovné cinnosti sa odliSuji od foriem vzdelavania,
v ktorych je reflexia metodicky spracovana a intencionalne organizovana, tym, Ze maji kratke
trvanie, st pouzitelné bez viacsich nakladov, st vyuzitelné ad hoc, st malo formalizovang,
namiesto toho situativne a informalne, maji mali komplexitu, su integrované¢ do pracovné¢ho
procesu, dobrovolne vyuziteI'né, neriadené vonkajskovo a podnecuju k reflexii.

Hranice medzi reflexivnymi pracovnymi ¢innostami a formami vzdelavania a prace su
pohyblivé. Z neplanovanych a spontannych situacii, ktoré v kazdodennej praci pocitujeme
ako uzito¢né, a ktoré vznikaju zo socialnych a odbornych dovodov sa moze vytvorit’ ¢asovo

a metodicky organizovand rutina. Reflexivne pracovné ¢innosti sa tak mézu stat’ regularnou



formou podnikového vzdeldvania. Vzajomné prepojenie medzi individudlnym pracovnym
konanim a podnikovymi Struktarami popisané pomocou podnikovych foriem prace
a vzdeldvania otvara perspektivy pre vyskum d’alSieho vzdeldvania, ktorych zédklady mozno
vyvodit’ z tedrie Strukturacie Anthonyho Gidennsa. Vzajomnd stivzt'aznost medzi konanim
a Strukttrou stavia profesijno-andragogicky vyskum pred ddlezitu ulohu: ,,analyzovat’ stthru
Strukturalnych, organizacnych podmienok na strane jednej a procesov rozvoja kompetencii a

ucenia na strane druhej* (Dehnbostel/Molzbergerova, 2008, s. 29).

Priklady integrativnych foriem podnikového vzdelavania

Na pozadi sucasnych podnikovych premien arastuiceho vyznamu ucebnych
a vedomostnych procesov vo svete prace sa Coraz ddlezitejSim stdva zjednocovanie prace
aucenia sa. Tuto jednotu vytvaraji integrativne formy podnikového vzdeldvania ,,ucebny
ostrov a ucebna stanica“ pomocou uz vysvetlenej dvojitej infrastruktury. Obe formy maji
svoj povod v modeli ,,decentralneho ucenia* (por. Dehnbostel, 1991; Dehnbostel et al., 1992).
Overené boli v 90-tych rokoch 20. storocia a odvety su uspeSne vyuzivané v podnikove;j
praxi. Vychodiskom modelovej triedy decentralne ucenie bola decentralizacia a diferencidcia
podnikového vzdelavania astym spojend téza, Ze v modernych, technologicky naro¢nych
pracovnych procesoch su integrativne formy vzajomného spajania prace a uCenia sa nielen
mozné, ale aj potrebné. Decentralne formy vzdeldvania st bezprostredne umiestnené

Vv pracovnom procese a prepajaju informalne ucenie s ucenim organizovanym.

Koncept u¢ebného ostrova

Ucebné ostrovy vznikli v suvislosti s podnikovymi reorganizanymi a
reStrukturalizaCnymi opatreniami, a sice najskoér v remeselno-technickom profesijnom
vycviku. Neskor nadobudli zna¢ny vyznam tak pre oblast’ podnikového vzdeldvania ako aj
pre oblast’ obchodu. V u€ebnych ostrovoch plni pracovna skupina — podla principov semi-
autondémnej skupinovej prace — redlne pracovné ulohy, t. j. také, na ktorych sa pracuje v okoli
ucebného ostrova. Pracovné Gilohy spiiiaju kritéria komplexnej prace, vd'aka svojej zloZitosti,
naro¢nosti a rozmanitosti ponikaji mnoZstvo prileZitosti k ueniu. Na rozdiel od okolitych
pracovisk ma skupina uc¢ebného ostrova k dispozicii viacej ¢asu na ucebné a kvalifikacné
procesy. Za tymto ucelom st uCebné ostrovy vybavené ucebnymi materialmi, ako ucebné
softvéry a prostriedky vizualizadcie. Podobne, ako pre vSetky nové formy podnikového
vzdeldvania, si sebariadend praca a ucenie sa konStitutivne 1 pre proces kvalifikacie

prebiehajuci v u¢ebnych ostrovoch (Dehnbostel, 2008, s. 94).



Na pracu v ucebnych ostrovoch dohliada tzv. ,sprievodca ucebnym ostrovom®.
Spravidla ide o profesionalneho vzdelavatel’a alebo ucitel’a pre oblast’ praktického odborného
vycviku, ktorému prednostne prislicha rola kouca majiceho jednak potrebnii pracovnu
kvalifikéciu, jednak pedagogicku (andragogicku) kvalifikaciu. Najvicsia vyzva kouca spociva
v ,sprostredkovani novych poznatkov a zru€nosti, nie vSak pomocou tradi¢nych,
inStrukcionistickych metdéd, ale vumozneni sebariadenych pracovnych aucebnych
procesov.'? Inak povedané: jeho ulohou je vytvarat’ také udebné situdcie a prostredia, ktoré
podporuju sebaucenie a samostatné nadobtidanie komplexnej profesijnej kompetencie, tzn.
odbornej, socialnej a metodicke; kompetencie. Namiesto doterajSicho ,,vyucovania“ a
»inStruovania®“, ¢ize inStrukcionistického vyucCovania nastupuji procesy facilitacie,
moderovania a koucovania. Uciaci sa subjekt hrd aktivnu ulohu, vzdeldvatel sa stava
poradcom a pomaha Struktarovat’ ucebny proces. Tento vysoky stupen sebariadenia v praci
ucebného ostrova umoziuje plnit’ pre niektoré¢ podniky vel'mi vyznamnua funkciu: ucebné
ostrovy funguji v podnikoch ako miesta inovécii, predovsetkym vzhl'adom na pracovno-
organizacné, socialne a metodické ciele (Dehnbostel, 2008, s. 94; Dehnbostel, 2001b, s. 66).

Ruka v ruke s rozsirenim a diferencovanim ucebnych ostrovov boli rozvinuté rozli¢né,
vo svojej podstate vSak rovnaké znaky a ciele konceptu ucebného ostrova (Pitzold/Lang,
1999, s. 230; Dehnbostel, 2001a, s. 65), ktoré mozno zhrnut do nasledujucich bodov:
decentralizované ucenie, semi-autondmna skupinova praca, kontinudlny proces zlepSovania
(CIP), rozvoj profesijnej kompetencie, inovacna funkcia, koucovanie kvalifikovanym

zamestnancom, integracia prace a ucenia sa a redlne pracovné ulohy.

12 Sprostredkovanie® je &asto chapané v jeho uzSom zmysle, t. j. v zmysle transmisivnosti. Je potrebné, aby
tradi¢na didaktika upustila od predstavy, ze vyucba dokaze sprostredkovat’” poznatky, schopnosti ¢i zruénosti
anamiesto toho aspon zvazila nazor tzv. umoziujucej didaktiky, ze vyucba dokaze len spristupnit’ podnetné
a komplexné moznosti osvojovania si novych poznatkov (Arnold, 2007, s. 38). Zakladom umoznujucej didaktiky
je systemicko-konstruktivisticky pohl'ad na vyu¢ovaci proces, t.j. relativne oddel'ovanie vyucovania od uéenia sa
— tradi¢na didaktika vnima vyucovaci proces ako jednotu vyucovania a ucenia sa. Z tohto dovodu je pre
umoziujucu didaktiku charakteristicky odstup voci uzsiemu didaktickému pojmu ,,sprostredkovanie®; ucenie sa
chape ako osvojovanie si, resp. sprostredkovanie v SirSom vyzname. Autopoietické systémy — to plati 1 pre
kognitivno-emocionalne systtmy — mozno vo vsSeobecnosti charakterizovat ako uzavreté, sebareferencne
operujuce systémy. ,,Tato sebareferenciu zivych systémov mozno blizSie konkretizovat® pomocou pojmu
rekurzivita. Ako rekurzivny mozno oznacit' reprodukény proces, ktory neustale vyuziva produkty a vysledky
svojich operacii ako zaklad d’alSich operacii. V dosledku toho nepoznajii autopoietické systémy z hladiska
spdsobu ich organizacie ani input ani output. Vsetko, ¢o potrebuju na zachovanie svojej organizacie, vytvaraju
sami“ (Kneer/Nassehi, 1994, s. 50). Je potrebné pripustit, Ze toto zistenie, hoci znie najprv tautologicky,
oznacuje zasadny odvrat od mechanistického k systemickému obrazu Zivota. Ani didaktika preto uz nemoze
uvazovat’ o uceni sa tak, ako by bolo mozné ,transportovat™ u¢ivo do kognitivneho systému takpovediac zvonku
(Arnold, 2007, s. 118). ,,Aj ucenie sa je preto potrebné chapat’ ako proces restrukturacie vo vnutri uzavretého
systému (...). Tato tedria vyluCuje vSetky predpoklady, ktoré vychadzaju z toho, Ze elementy alebo Struktary
takéhoto systému mozno zvonku presunut’ alebo transportovat’ zvonku dnu* (Luhmann, 1987, s. 60).



Doba zotrvania v u€ebnych ostrovoch — v zavislosti od podnikov a oddeleni — sa
pohybuje v rozmedzi dvoch tyzdnov az niekol'kych mesiacov. V kaZzdom ucebnom ostrove
pracuju vzdy traja az Siesti zamestnanci alebo u¢ni ako aj Skoliaci zamestnanec, pricom v
niektorych podnikoch existuju aj ucebné ostrovy s vekovo heterogénnymi skupinami,
v ktorych star$i zamestnanci cielene pracuju a ucia sa s mlad$imi a u¢ami. Zaciatok a koniec
prace skupiny v u¢ebnom ostrove sa tyka skupiny ako celku alebo sa riadi modelom rotacie.
Od timu ucebného ostrova sa vyzaduje rovnakd kvalita prace ako od ostatnych pracovnych
skupin. Pracovné ulohy sa posudzuju z hl'adiska odborného, kvalitativneho a ekonomického,
zarovenl dochddza k reflexii ziskanych skusenosti. V ucebnych ostrovoch existuji popisy
ucebnych ciel'ov, t. j. cielov odbornych, metodickych a socidlnych. Skupina u¢ebného ostrova
o tychto ugebnych cieloch diskutuje a nasledne ich napliiia v praci. Zohladija sa tieZ ciele
rozvoja prace a techniky a ciele podnikovo-hospodérske. Ucebné ostrovy zaznamenali v
priebehu niekolkych rokov od ich zavedenia vyrazné premeny, rozSirenie a diferenciaciu.
Medzicasom ich nachiadzame v mnohych podnikoch a — v réznych variantoch — vo
vzdelavacich centrach ako aj v sieti strednych odbornych ucilist’ (Dehnbostel, 2008, s. 95-96;
Dehnbostel, 2001b, s. 66-67).

Koncept uc¢ebnej stanice

Zakladom ucebnych stanic vytvorenych vramci konceptu ,decentrdlne ucenie” je
vzajomné spajanie prace a ucenia. Vytvorené a otestované boli v prvej polovici 90-tych rokov
v automobilovom priemysle (v spolo¢nosti AUDI AG) a odvtedy su systematicky rozvijané a
zdokonalované ako forma odborného vycviku a dalSiecho vzdelavania bezprostredne
situovand v pracovnom procese (Ehrke et al., 1992; Dehnbostel et al., 2001a, s. 41). Koncept
ucebnych stanic naSiel svoje vyuzitie najskor v oblasti praktického odborného vycviku a od
polovice 90-tych rokov bol uspesne zavedeny ako forma podnikového vzdelavania.
V stcasnosti existuje vo vyrobnych zavodoch Audi Ingolstadt a Neckarsulm viac ako 30
ucebnych stanic. V podnikovom vzdeldvani sa ucebné stanice osved¢ili najmid ako zdroj
rozhodujucich inovéacii (Dehnbostel, 2001b, s. 62).

Prostrednictvom integracie prace a ucenia prispievaju ucebné stanice v rozhodujucej
miere k napliianiu kompetenénych poziadaviek vysoko rozvinutych pracovnych procesov, k
systematizacii podnikového vzdelavania a decentralizacii odborného vycviku. Od samotného
zaCiatku boli ako bazalne prvky prace v uc¢ebnych staniciach zavedené kontinualne procesy
zlepSovania (CIP), manazment kvality viazany na aktudlne Standardy, sebariadené ucenie sa.

Vo vyvoji a testovani konceptu sa ukdzalo, Ze ucebné stanice je mozné v r6znych vyrobnych



oblastiach ako napr. montaz strojnych zariadeni, ndstrojarstvo atd’. jednoducho zriadit’ a
integrovat’ do pracovného prostredia. V ucebnych staniciach dochadza jednak k prehlbovaniu
a rozSirovaniu profesijnej kompetencie zamestnancov, jednak k integracii prace a ucenia na
zaklade plnenia redlnych pracovnych tuloh. Prostrednictvom skupinovej prace ziskavaja
zamestnanci predovSetkym kompetencie ako samostatnost, zodpovednost, vzajomna
akceptacia. Socidlne skupinové procesy vyzaduju poznanie vlastnych schopnosti, silnych a
slabych strdnok a zaobchddzanie s nimi. U€ebné stanice sa tiezZ osvedCili ako dolezité
opatrenie organizacn¢ho rozvoja na ucely spajania praktického odborného vycviku a d’alSieho
vzdelavania. Ucebné stanice sa vyznacuju tymito zdkladnymi znakmi: ulohy orientované na
prax; sposobili zamestnanci; vzajomnd akceptacia; kontinualny proces zlepSovania (CIP);
prepdjanie praktického odborného vycviku s d’alSim vzdeldvanim; uciaca sa organizicia;
integracia ucenia a prace a decentralizovany prakticky odborny vycvik (Dehnbostel, 2008, s.
96-97; Dehnbostel s. 2001b, s. 62-63).

Vseobecnym cielom prace v ucebnej stanici je bezchybna realizacia a hodnotenie o
mozno najkomplexnejSich pracovnych uloh ako aj porozumenie procesu ich planovania
a podnikového zaclefiovania. Vo vybranych pracovnych oblastiach dochadza v pracovnom
procese k osvojovaniu si odbornych, socidlnych, metodickych ako aj osobnych kompetencii
a k ziskavaniu skasenosti. Pracovné oblasti su vyberané a organizované tak, aby ponukali
(Dehnbostel, 2008, s. 98; Dehnbostel, 2001b, s. 63) vhodné pracovné podmienky, vysoky
ucebny potencidl, pevné kvalifikacné poZiadavky, primerané skuSobné =zariadenia a
dostato¢ny Cas pre ucebné procesy.

Skupinova praca a zjednocovanie informalneho a formalneho uéenia napliaju
poziadavky vysoko rozvinutych pracovnych procesov. U¢ni a zamestnanci pracuju a ucia sa v
ucebnej stanici ako jedna skupina, spolo¢ne so zvolenym hovorcom skupiny. Kym ucéni v
sulade s principom rotécie zotrvaji v jednej ucebnej stanici az Sest’ mesiacov, zamestnanci v
nich pobudnu spravidla jeden az dva tyzdne. Dohl'ad nad u¢ebnymi stanicami — podobne ako
v ucebnych ostrovoch — zabezpecuje kvalifikovany zamestnanec zastavajuci funkciu kouca.
Ucebné stanice su tiez podporované centralnym Skolstvom, ¢o sa podpisuje pod ich ,,odborno-
a podnikovo-pedagogické smerovanie“. Su tieZ ucebnymi miestami, ktoré umoznuju ziskanie
profesijnej kvalifikacie, jej rozSirenie ¢i prispdsobenie vyvoju techniky, pri¢om toto
kvalifikovanie je organizované v zmysle rozvoja kompetencii. NavySe ucebné stanice
predstavuju, predovSetkym pre dalSie vzdeldvanie urcité inovacné pole pre planovanie,
realizaciu novych podnikovych projektov ako 1 foriem prace aucenia. Ucebné stanice

vyznamne prispievaji nielen k systematickej integracii skusenostného ucenia sa do



podnikového vzdelavania a odborného vycviku, ale aj k integracii prace a u€enia sa. Pritom
ide aj o aspekty skusenostného poznania rutinovanych odbornikov, ktoré nemozno
»sprostredkovat® €1 osvojit’ si prostrednictvom Skoleni alebo formalneho ucenia. Toto
poznanie sa ziskava v pracovnom procese a je vyznamnou sucastou komplexnej profesijnej

kompetencie (Dehnbostel, 2008, s. 98; Dehnbostel, 2001b, s. 64-65).

ZAVER

Od 90-tych rokov 20. storo¢ia v podnikovej praxi Uspesne vyuzivané integrativne formy
podnikového vzdelavania ako napr. ucebny ostrov ¢i ucebnd stanica maji svoj povod
v modeli tzv. decentralneho ucenia. Jeho vychodiskom bola decentralizacia a diferenciacia
podnikového vzdelavania astym spojend téza, Ze v modernych, technologicky ndro¢nych
pracovnych procesoch su integrativne formy vzajomného spajania prace a uCenia sa nielen
mozné, ale aj potrebné. Decentralne formy vzdelavania su bezprostredne umiestnené
Vv pracovnom procese a prepajaju informalne ucenie s u¢enim organizovanym. Oba zmienené
koncepty vyznamne prispievaji organizacii prace, pracovhych miest a procesov, ktord
podporuje uéenie sa zamestnancov. Uastnici ziskavaju priestor pre volné rozhodovanie
a vacSie moznosti planovania, organizacie a kontroly svojej prace. ZvIast’ dolezité je, ze vol'ba
pracovnych uloh a didakticko-metodicka podpora zo strany kouca zohladiiuju prislusna
uroven rozvoja jednotlivca ¢im sa zaroven predchadza jeho neprimeranej, ¢ize nadmernej
alebo nedostatocnej zatazi. Prostrednictvom sebareflexie a reflexivneho rozhovoru s koucom
sa posudzuju a rozvijaju prislusné stratégie postupov (konania) a sicasne sa podporuje rozvoj
kompetencii a reflexivna schopnost’ konat’. Je potrebné¢ zvlast’ vyzdvihnut dimenziu socialne;j
podpory, ktora nadobtda svoju podobu v spolupréci s kolegami a nadriadenymi, no najma

s koucom.
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DOPAD WORKOHOLIZMU NA RODINNE PROSTREDIE

Jana Stehlikova — Michaela Paulovic¢ova

Abstrakt: Prispevok je orientovany na problematiku vplyvu workoholizmu na rodinné
prostredie. Cielom je pribliZit' podstatu workoholizmu, osobnost’ a typologiu workoholikov,
priciny workoholizmu. Vyskumne sme zistovali korelacné vztahy medzi workoholizmom
a jednotlivymi faktormi rodinného prostredia, ako aj rozdiely medzi dvoma extrémnymi
skupinami: non-workoholikmi a skupinou so strednou mierou workoholizmu vo faktoroch
rodinného prostredia. Na zber uidajov bola vyuzita Skdla rodinného prostredia /R. M. Moos/
a Test rizika zavislosti na praci /B. E. Robinson/. Zo zisteni vyplyva, Ze workoholizmus
narusuje sudrznost’ rodiny, znizuje expresivnost jednotlivych clenov rodiny a zvySuje vyskyt
konfliktov v rodinnom prostredi.

Abstract: This publication resolves problem, how a workaholism influences family
background and which domains are affected tho most. The target is to describe essence of
workaholism, workaholic personality, types of workaholics, reasons and influences on
a family background. The target of empirical part is to discover the correlation between
workaholism and factors of family background, and discover differences between two extreme
groups, nonworkaholics and group with medial score of workaholism, at factors of family
background. We used The Scale of family background /R.M. Moos/ and The Work Addicton
Risk Test /B. E. Robinson/ to collet data. Workaholism disrupts family cohesion, reduces

expresivity of family members, makes more conflicts.

KUPucové slova: workoholizmus, osobnost workoholika, sudrznost, expresivnost, konfliktnost,
orientdcia na uspech, aktivna rekreacna orientacia.
Key words: workoholism, workoholic personality, cohesion, expressivity, conflicts,

orientation on success, active recreational orientation.

Zakladna vychodiskova terminologia
Vyraz workoholizmus bol po prvykrat pouzity vroku 1971 americkym kiazom a
profesorom v odbore psycholdgia ndbozenstva Waynom Oatesom, napisal svoj vlastny pribeh

pod nazvom Confession of a Workaholic (Spoved” workoholika).



M. Vagnerova (podla J. Hroncovej, B. Krausa, 2006) zarad’uje workoholizmus medzi
in¢ varianty ndvykového spravania, resp. in¢ patologické zavislosti.

Zahrani¢né pramene zarad'uja tito poruchu k nutkavym poruchdm alebo k navykovym
a impulzivnym porucham, kam patri aj patologické hracstvo a kleptomania (C. Hdoschl, J.
Libinger, J. Svestka, 2002).

Workoholik nedokaze nepracovat, bez toho aby trpel pocitom uzkosti. Pre
workoholika je typické, Ze pracuje aj pri odpocinku. Umoznuje mu to vyhnut' sa dovernosti,
ktorej sa obava (B. Killingerova, 1998).

Najnovsie definicie zahffiaji oba komponenty workoholizmu — pozitivny aj negativny.
Spencov a Robinsonov trojdielny model bol prepracovany na dvojdimenzionalnu $trukturu a
pozostava z pudenia, nutkania pracovat’ a z radosti a uspokojenia z prace. Nutkanie, pudenie
pracovat’ sa tyka vnutorného tlaku pracovat, kompulzivneho spravania, prave tato oblast’ bola
v centre zrodu prvych definicii workoholizmu. Radost’ a elan sa tyka uspokojenia
vyplyvajiiceho z prace. Dovolime si to tvrdit’ v sulade s ddkazom, ze vysokd pracovna
zanietenost’ moze byt asociovana s workoholizmom (A. Johnstone, L. Johnston, 2005).

»Workoholik (workaholik) je Clovek zavisly na naro¢nej dlhotrvajlicej praci ako iny na
alkohole. Clovek, ktory nahradil svoj osobny Zivot pracou. Citi sa na vrchole prostrednictvom
svojej prace. Ma pocit, Ze jeho moznosti nepoznaju hranice, nedokéaze primerane relaxovat, je
nespokojny bez hektickej ¢innosti, ma trvalé nutkanie nie¢o robit’, zariad'ovat’, organizovat’.
Zvysenou Cinnostou si zaobstarava stres veduci k produkcii adrenalinu a endorfinov* (P.
Hartl, H. Hartlova, 2004, s. 691).

B. E. Robinson v spolupréaci so Spencom (2001, s. 124) definovali workoholika ako
,hiekoho, kto je nadmerne zaujaty svojou pracou, kvoli kompulzivhemu nutkaniu pracovat.
Jeho pracovny vykon je neumerne vysoky vo vztahu kpoZziadavkam okolia, jeho
sktisenostiam v spojeni s poklesom radosti z prace.

Clovek v obdobi celého trvania dospelosti. Postihuje T'udi bez ohladu na rodinny stav,
pohlavie, no muzi maji pocetni prevahu. Mozno konstatovat’, Zze zvySovanim sa ambicii zien
a pracovného tempa v profesijnej oblasti, sa vyskyt zien - workoholi¢iek zvySuje (B.

Killingerova, 1998).

Osobnost’ a typologia workoholika
Vyskumy poukazuji na fakt, Zze pri pokusoch o liecbu emociondlnej bolesti

a prepracovanosti, sa u workoholikov objavuja symptomy, ktoré su sprievodnymi javmi aj



u alkoholikov. Vyskytuje sa unich podobny systém popretia, prekrucanie, skreslovanie
reality, strata kontroly (B. E. Robinson, 2001).

Workoholizmus sa vyznacuje typickymi znakmi v oblasti emo¢ného prezivania. Cudia
so sklonom k perfekcionizmu, ktori kladi nadmerny doéraz na perfektné plnenie svojich
povinnosti, nie su schopni udrzat’ sa v stave pohody, vo véd¢Sej miere prezivaju napitie,
nepokoj, uzkost’ a strach zo zlyhania. ZvySené pracovné nasadenie, neschopnost’ uvolnit’ sa
a relaxovat’ spdsobuje narastanie drazdivosti, sklon k vykyvom nalad, vybuchom zlosti. Casto
nerozumeju vlastnému citovému prejavu, maju problémy s emocionalnou empatiou.

U Tl'udi zavislych na praci dochadza k zmenam aj v mysleni a hodnoteni. Maju sklon
k dichotomickému mysleniu, k pesimistickému uvazovaniu a koncentrovaniu sa na negativne
informacie. Vo faze vyCerpanosti sa objavuju problémy v ststredeni pozornosti, v pamiti,
zvysuje sa rigidita v uvazovani, lipnutie na jednom rieseni problémov. Ubytok flexibility je
obrannym mechanizmom organizmu, ktory je dlhodobo pretazovany (M. Vagnerova, 2000).

Zakladom sebahodnotenia je pracovny vykon. Sebahodnotenie koliSe medzi 2
extrémami ato sklonom k precefiovaniu svojich kompetencii a zvySenou sebakritickostou
v spojeni so sebaobviflovanim a ¢iastoénymi neuspechmi a pocitmi zlyhania. Nie su schopni
prijat’ netispech a vyrovnat' sa s nim, hodnotia ho neprimerane. Tato tendencia vychadza
z neistoty, pretoze si pomocou vykonu potrebuju neustdle dokazovat’ svoju hodnotu a kvality.

Zmeny sa dotykaji aj oblasti motivacie a hodnotového systému. Praca sa stala ich
najvyznamnejSou hodnotou. Pocit uZito€nosti, aZ nenahraditel'nosti slazi ako zdroj istoty.
S nim stvisi zvySeny doraz na plnenie povinnosti.

Dochadza aj k zmendm v spravani. V procese vyvoja zavislosti na praci dochadza
k zvySeniu aktivacnej irovne, zrychleniu tempa, netrpezlivosti. Celé spravanie workoholika je
ovplyviilované nutkavou potrebou neustale pracovat. ZvySovanim pracovného usilia sa snazia
zbavit' neziaducich pochybnosti. Vytvaraji si presny rozvrh pracovnej Cinnosti a urcité
ritudly. Vich spravani je viditelny sklon k perfekcionizmu, ktory vyjadruje potrebu
usilovania sa o stale lepsi vykon. Odpoc¢inok a relaxaciu vnimaju ako zbyto¢nu az neziaducu.
Odmietaji dovolenku, vikendy, pretoZe v nich nestrukturovany a vol'ny C€as vyvoldva napitie,
ktorému sa brania pracovnou aktivitou. V dosledku tinavy a vycerpania klesa ich schopnost’
sebaovladania, zvySuje sa vybusSnost’ a impulzivne spravanie. Obdobie zvySenej aktivity sa
strieda s celkovym utlmom, kedy nie st schopni nicoho (M. Vagnerova, 2004).

Ludia zavisli na praci tvoria heterondmnu skupinu. B. E. Robinson (podla K. Ne$pora,

1999) deli tychto l'udi do nasledujtcich skupin.



Typ urputného pracanta - Clovek tohto typu sa venuje praci neustdle a nadmerne, aj ked’
to nie je potrebné. Toto vedie k nadmernej unave a nasledne k zvySenému riziku chybnych
ukonov, pracovnych urazov, zdravotnych problémov a nespravnych rozhodnuti.

Zachvatovy typ - porucha sa prejavuje narazovo. Medzi zdchvatmi nadmernej
pracovitosti mdéze dochadzat’ k apatii, nezdujmu, uUtlmu alebo zruteniu. Takyto clovek
nedokdze podavat’ dlhodobo predvidatelny pracovny vykon. Produktivita jeho prace je
v porovnani s ostatnymi Casto nizSia. Zachvatovost’ nie je dand iraciondlnymi vnatornymi
pohnttkami.

Hyperaktivny typ s poruchami pozornosti — nie je schopny sustredit’ sa a dokoncit’ dani
tilohu. Siri okolo seba atmosféru rozruchu a zmétku.

Pracovny labuznik - pedant a perfekcionista, ktory venuje pracovnym tulohdm
neprimerane vel'a Casu a energie a straca tak schopnost’ nadhl'adu. V role nadriadeného mézu
svojim podriadenym vel'mi zneprijemnit’ pracovny proces.

Opatrovatel- sa Casto okazalo obetuje pre blaho druhych l'udi a tym v nich vyvolava
pocit viny.

B. Killingerova /1998/ rozlisuje 3 typy workoholikov dohliada¢, narcisticky dohliadac,

tesitel’.

Dopad workoholizmu na rodinné prostredie

Skuto¢nou obet’ou workoholizmu je rodina. V 80. rokoch 20. storocia bola zavislost’ na
praci identifikovand ako legitimny typ kompulzivnej poruchy sposobujuci dysfunkciu
rodinného prostredia, workoholizmus je koncipovany ako symptém chorého rodinného
systému (B. E. Robinson, 1998).

Clenovia rodiny si vytvaraju uréity spdsob spravania k workoholikovi. Partneri
workoholikov sa snazia ovplyvnit’ partnera, aby obmedzili svoje kompulzivne spravanie, aby
travil viac ¢asu v ramci socialnych vztahov. Clenovia workoholikovej rodiny sa citia osameli,
nemilovani, izolovani a emociondlne i fyzicky opusteni. Clenovia sa stazuju a vyjadruji
cynicky k abuzivnym pracovnym navykom.

V rodine sa paradoxne vytvaraju roly, ktoré umoznuji workoholikovi rozvijat svoju
zéavislost. Rodina vymysla vyhovorky, aby ospravedlnila workoholikovu nepritomnost’ na
rodinnych stretnutiach. Rodina sa pokusa Ziadat” workoholika, aby priSiel skor z prace, aby
snimi travil dovolenku, aby obmedzil pracu apod. Workoholik je vSak rezistentny.
Vysledkom tohto natlaku je defenzivna reakcia workoholika. Rodina uz nakoniec nesktSa

rieSit’ tato zavislost’ a rezignuje.



U workoholika je na prvom mieste v hodnotovom rebricku praca a jeho sl'ub, ze bude
milovat’ a ctit’ si partnera, stratil svoj vyznam. Deti nevidia vzor ako riesit’ konflikty. Takéto
poznanie ziskaju len pozorovanim zrelych rodicov rieSiacich svoje problémy (B. Killingerova,
1998).

Workoholik venuje neprimerane vela casu praci na Ukor rodiny. Pri¢inou
neprimerané¢ho pracovného nasadenia méze byt pocit menejcennosti, nutkava obrana proti
uzkosti, potreba uznania, strach z intimity a sexu. Vybera si manzelku, ktora sa od neho 1isi
a ma vo vztahu k nej nadmerné ocakavania. Vysoké oCakdvania ma taktiez aj od svojich deti.
V manzelskych konfliktoch sa sprava vyhybavo alebo pouziva pasivnu agresiu. Workoholik
CastejSie nadvizuje povrchné mimomanzelské vztahy a nema zdujem o manzelsky sexualny
zivot. M6ze mat’ sexudlne problémy (K. NeSpor, 1999).

Workoholik najvyraznejSie ovplyviiuje dynamiku rodiny. Pocit nadradenosti mu
neumoziuje udrziavat vztahy sinymi na rovnocennej urovni. Preto sa citi istejsie
v spolo¢nosti mladSich alebo starSich I'udi, v spolo¢nosti I'udi na niz$ej ekonomickej alebo
spolo¢enskej trovni. Musi v sebe pestovat’ predstavu o vlastnej autorite, ak je tato predstava
nejakym sposobom oslabena, trpi Uzkostou. Tazi po uznani, aby bol vnimany ako
zodpovedny c¢lovek.  Workoholici sa neradi delia o moc, ato zroznych dovodov. Maju
tendenciu o moc bojovat, ¢o vedie k naruseniu zdkladnych funkcii rodiny. Realita v
novodobych rodinach je taka, Ze obaja manzelia sa chci 0 moc a osobnu zodpovednost’ delit’.
Finan¢né zabezpecenie a emocionalna pohoda rodiny su rovnako ddlezit¢ (B. Killingerova,
1998).

V rodinach postihnutych workoholizmom, je starostlivost o deti rozdelena
nerovnomerne. Okrem toho sa vytvara dynamika vedica k nefunkénému rodiCovstvu
a potencidlne zadvaznym problémom udeti. Workoholik casto uZ neskoro zisti, Ze sa
nachadza na okraji kruhu rodiny.

Rodina sa naucila fungovat’ napr. bez otca, ked’ze otec travil svoj volny ¢as v praci.
Otec ziarli na blizky vztah, ktory si jeho partnerka vytvorila k detom. Workoholik vytvara
stratégie na oslabenie autority svojho partnera. NajCastejSie sa snazi vytvorit’ spojenectvo
s jednym alebo viacerymi z deti. Ked’ rodi¢ vytvori spojenectvo s detmi, druhy partner je
odsunuty na okraj, medzi partnermi dochddza k sitaZeniu. V krajnom pripade workoholik,
stojaci na okraji kruhu rodiny uplne vzda rodiCovské ambicie a ponecha na partnerovi
zodpovednost’ za starostlivost’ o blahobyt deti (B. Killingerova, 1998).

Model, v ktorom otec stoji na periférii rodinného kruhu a matka v jeho strede v blizkosti

deti, vedie ku komunika¢nym problémom. Typickym sposobom komunikacie workoholicke;j



rodiny je nepriama komunikicia, kedy jeden ¢len rodiny napr. matka sprostredkuje
komunikiciu medzi otcom adetmi. V pripade, Ze doSlo k vdZnemu poruSeniu rodinnych
vztahov, sa matka stdva obetnym barankom.

Nahle zaclenenie otca do rodiny moze prebehnit’ bez vacsich problémov, ak reSpektuje
rolu svojej manzelky anesitazi s iou o priazen svojich deti. Workoholik vyZaduje casto
pozornost a snazi sa, aby deti uspokojovali jeho potreby. Otec Casto Ziarli na centrdlne
postavenie svojej manzelky, superi o pozornost’ deti alebo o nadvladu, Casto vSak narazi na
odpor. Zmena nie je pre ¢lenov rodiny ziaduca. Dolezity aspekt tvori naCasovanie navratu.

Ak sa otec vrati do rodiny v obdobi, ked’ si jeho deti v puberte, stretne sa u nich s
prirodzenym procesom individualizacie. Diet'a sa postavi v procese hl'adania vlastnej identity
proti rodiCovi toho istého pohlavia askasa svoju vlastni silu aschopnosti. Proces
individualizacie je prirodzeny a nevyhnutny pre ziskanie nezavislosti.

Problematicka situdcia mdze nastat’, ak sa otec vrati do rodiny v obdobi, kedy sa u deti
vyhrafiuje sexualita. Freudova tedria hovori, Ze v obdobi predskolského veku sa objektom
chlap€enskych erotickych predstdv stava matka, u dievCat zase otec. Na zaklade tejto
fantazijnej identifikacie si utvaraju vlastni primarnu identifikdciu vnatorného ja. Formuje sa
muzska a zenska budica sexudlna identifikacia. Komplikacie poc¢as tohto procesu mézu viest
k rozvoju opacnej identifikacie s rodi¢om opacného pohlavia. U dievcat v takomto pripade
prevladne maskulinna zlozka osobnosti a u chlapcov feminna zlozka. Ddsledkom moézu byt
problémy vo vnimani spolo€ensky prijimanych muZskych a zenskych rolach, v kone¢nom
dosledku moze dojst’ k ich odmietaniu (Killingerova, 1998).

Otec zavisly na praci je Casto nepritomny v kruhu rodiny, ¢im syn straca vhodny model.
Takyto otec nereSpektuje hrava zlozku Zivota a preto si zela, aby deti ocenovali jeho vyznam

v oblasti prace a povinnosti.

Vyskumy orientované na problematiku workoholizmu

Profesor B. E. Robinson vytvoril na zdklade skiimania workoholikov test s ndzvom
Work Addiction Risk Test (WART), ktory zistuje, ¢i dané individuum spifia kritérid pre
workoholizmus. Diskrimina¢nd analyza tohto testu poukazuje na workoholizmus ako na
multidimenzionalny konStrukt charakterizovany kompulzivnymi tendenciami ako su
neschopnost’ kontrolovat’ pracovné navyky, narusena komunikdacia, neschopnostou delegovat’

pracu, narusend sebaucta (B. E. Robinson, 2001).



B. E. Robinson pri $tadiu workoholizmu kladol doraz na dopad workoholizmu na
pracovné prostredie, pracovni produktivitu, kariérny rast. Mald pozornost sa venovala
samotnému konceptu aj ked’ sa tento ddlezity faktor stal sticastou kariéry mnohych l'udi.

Prva S§tudia, ktoru realizoval B. E. Robinson aP. Post, preSetrovala vztah medzi
workoholizmom a rodinnymi funkciami. Predpokladalo sa, ze zavislost’ na praci moze viest
ku krehkym rodinnym vzt'ahom, manzelskym konfliktom a sposobuje disfunkénost’ rodiny.
Vyskum na vzorke 107 respondentov v Kanade a USA ukézal, Ze existuje signifikantnd
korelacia v skore testu WART a teste (Family Assessment Device). Workoholici s najvys§im
skore zavislosti mali mala schopnost’ rieSit’ problémy, niz$iu schopnost’ komunikacie, nizsiu
schopnost’ plnit’ rodinné role, nezapajali sa do rodinného Zivota a pod. (B. E. Robinson,
2001).

Vysledok vyskumu, ktory sa ako prvy zameral na skimanie nazivania manzelov alebo
partnerov, z ktorych jeden je workoholikom poukazuje, ze workoholici venovali enormne
vel'a ¢asu praci na Gkor manZelstva a mali neprimerané ocakavania. Mali vysSie naroky na
Gspechy svojich deti a ich typickym postojom bolo vypliiat’ voIny &as pracou. Jedna §tudia sa
zamerala na skumanie partnerov workoholikov a hodnotenie perspektivy ich manzelstva.
Tento vyskum realizoval B. E. Robinson, J. J. Carroll, C. Flowers. Stadia porovnavala vzorku
partnerov workoholikov a vzorku partnerov non — workoholikov v oblasti hodnotenia
manzelstva, pozitivnych citov voci partnerom a miesto kontroly. Na vzorke 326 respondentov
sa zistilo, Ze partneri workoholikov vyjadruju vdcsie odcudzenie, prezivaji menej pozitivnych
citov k partnerovi a pripisuji vacsi vyznam posobeniu vonkajSich okolnosti. Toto bola prva
empirickd Studia, ktord potvrdila vysledky z klinickej a pripadovej Stadie (B. E. Robinson,
2001).

Uskutoc¢nili sa aj empirické Stadie deti workoholikov. W. Oates (1971) identifikoval 4
symptomy z rozhovorov, ktoré uskutocnil s detmi workoholikov. Spominanymi symptémami
su: ustarostenost’, neustaly zhon, podrazdenost’, depresie.

Studie S. Haymona z roku 1993, J. T. Spencea a B. E. Robbinsa z roku 1992 dokézali,
ze workoholici trpia vo vicSej miere Uzkost'ou, hnevom, depresiami, v praci prezivaji viac
stresu (B. E. Robinson, 2001).

Stadia na 211 mladych dospelych lPudoch (jednu skupinu tvorili dospelé deti
workoholikov a druht skupinu dospelé deti non- workoholikov) dokézala, ze deti
workoholikov trpeli vo vdc¢Sej miere depresiou, Uzkostou a pripisovali viac¢Si vyznam
vonkajSim podmienkam. Tato Stidia poukazala, ze deti workoholizmom svojich rodi¢ov

mozu byt poznacené v tej istej miere ako deti alkoholikov.



Vyskumny problém, ciel’ vyskumu, vyskumné hypotézy

NaSim zdkladnym vyskumnym problémom bolo zistenie, do akej miery ovplyviiuje
workoholizmus rodinné prostredie a v ktorych oblastiach je jeho dopad najintenzivnejsi.
Ststredili sme pritom pozornost’ na 5 faktorov rodinného prostredia, ktorymi s stdrznost,
expresivnost’, konfliktnost, orientdcia na uspech, aktivna rekreana orientécia.

Ako hlavny ciel sme si vyty€ili vyjadrenie korelacnych vztahov medzi
workoholizmom a jednotlivymi faktormi meranymi pomocou $kéaly rodinného prostredia
a zistit' rozdiely medzi dvoma extrémnymi skupinami — non workoholikmi a skupinou so
strednou mierou workoholizmu.

Hypotéza €. 1: So zvySujicou mierou workoholizmu sa zvySuje aj konfliktovost
v rodinnom prostredi workoholikov oproti rodinnému prostrediu nonworkoholikov.

Hypotéza €. 2: So zvySujicou mierou workoholizmu sa zniZuje expresivnost’ ¢lenov
rodiny workoholikov oproti ¢lenom rodiny nonworkoholikov.

Hypotéza ¢. 3: So zvySujucou mierou workoholizmu sa zniZzuje aktivna rekreacna
orientacia rodiny workoholikov oproti rodine nonworkoholikov.

Hypotéza €. 4: So zvySujucou mierou workoholizmu sa zniZzuje sudrznost’ v rodine
workoholikov oproti sudrznosti v rodine nonworkoholikov.

Hypotéza €. 5: So zvySujicou mierou workoholizmu sa zvySuje aj orientacia na Gspech

v rodine workoholikov oproti rodiny nonworkoholikov.

Vyskumné metodiky a Statistické techniky

Na zistovanie miery zavislosti na praci sme pouzili neStandardizovany Robinsonov test
rizika zavislosti na praci, ktory pozostava z 25 poloziek vo forme behavioralnych vyrokov.
Respondent musi zvolit hodnotu od 1 do 4 podla toho, do akej miery suhlasi s
predkladanym vyrokom. Je potrebné ohodnotit’ kazdy vyrok, ani jeden nie je moZné
vynechat’. Dotaznik publikoval K. NeSpor v diele Zavislost na praci (1999).

Standardizovand metodika, ktora umoziiuje opis interpersonalnych vztahov medzi
¢lenmi rodiny, sustred’uje sa na smery osobnostné¢ho rastu, ktoré su vrodine zdoraznované
a na zakladna organizaént $truktaru rodiny, je Skala rodinného prostredia, autorom je R. M.
Moos. Batéria pozostava z 90 tvrdeni, pri ktorych ma respondent oznacit’ spravnost’ alebo
nespravnost’ predkladaného tvrdenia vo vzt'ahu k sebe.

K Statistickej analyze dat sme okrem deskriptivnej Statistiky pouzili, vzhl'adom na
vlastnosti jednotlivych premennych, neparametricky Spearmanov korelacny koeficient, Mann

Whitneyov U test, Kruskal Wallisov test.



Charakteristika vyskumnej vzorky

Vyskumnt vzorku tvorilo 74 respondentov vo veku od 22 do 59 rokov. Pocet zZien je 39
(52,7%) a pocet muzov 35 (47,3%). Respondenti pracuju v roznych povolaniach a pochadzaji
z roznych regidnov Slovenska. Pit'desiat percent respondentov ma vysokoskolské vzdelanie,
48,6% respondentov ma stredoSkolské vzdelanie a 1,4% respondentov ma zakladné vzdelanie.

Prehlad o vyskumnej vzorke uvadzame v G1.

G1: Perceptualne rozdelenie vyskytu workoholizmu respondentov
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T 1: Korelacie faktorov s mierou workoholizmu

Faktory E K oU | ARO S
Spearmanov korela¢ny koeficient -0,27 0,28 0,23 -0,18 -0,29
p hodnota 0,02 0,02 0,05 0,12 0,01

Ako vidiet z T1, existuje Statisticky vyznamny negativny korelacny vzt'ah medzi
sledovanymi premennymi miera workoholizmu a expresivnost’ a medzi mierou workoholizmu
a stdrZznost'ou.

Statisticky vyznamny je aj pozitivny korelaény vztah medzi premennymi miera

workoholizmu a konfliktovost’, miera workoholizmu a orientécia na Gspech.



G2: Porovnanie miery workoholizmu v sledovanych faktoroch
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E — expresivnost, K — konfliktovost’, OU — orientécia na Uspech,
ARO - aktivna rekreac¢na orientacia, S - sudrznost’

T2: Prehl'ad p hodnot spracovanych Mann Whitneyho U testom
S E K OU | ARO
p hodnota [0,02| 0,05 0,13 0,22 0,22

Na zaklade neparametrického Mann Whitney U testu mozno konStatovat’, ze existuje
Statisticky vyznamny rozdiel medzi skupinou non workoholikov a skupinou so strednou
mierou workoholizmu vo faktoroch stdrznost’ a expresivnost. V ostatnych sledovanych
faktoroch sme na hladine vyznamnosti o neidentifikovali Statisticky vyznamny rozdiel
medzi skupinou nonworkoholikov a skupinou so strednym skore workoholizmu. Pri faktore
konfliktovost’ mozno eSte konstatovat’ Statisticky vyznamny rozdiel medzi dvomi extrémnymi

skupinami na hladine vyznamnosti o = 0,1.

G3: Porovnanie intersexudlnych rozdielov v sledovanych faktoroch
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Ako je zrejmé z T4 medzi muZmi a Zenami sa vo faktore expresivnost’ preukazal rozdiel

ako Statisticky vyznamny.

T4: Prehl'ad p hodndt spracovanych Mann Whitneyho U testom (porovnanie rozdielov medzi

muzmi a Zenami vo faktoroch rodinného prostredia)
S E K OU | ARO

p hodnota 0,10 | 0,05 0,85 0,46 0,73

G4: Porovnanie skupin podla poctu deti v sledovanych faktoroch
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T S5: Prehlad p hodndt spracovanych Kruskal Wallisovym testom (porovnanie 3 skupin
rozdelenych podla poctu deti vo faktoroch rodinného prostredia)

S E K OU | ARO

p hodnota 0,81 0,81 0,91 0,6 0,02

Jediny faktor, v ktorom sa preukdzal Statisticky vyznamny rozdiel medzi skupinami

podl'a poctu deti je aktivna rekreacna orientécia.

Interpretacia vysledkov vyskumu

Na zaklade Statistického spracovania tdajov z naSho vyskumu, mozno konstatovat, ze
so zvySujucou mierou workoholizmu u jedného z manzelskych partnerov sa zvySuje aj
konfliktovost’ v rodine. V manzelskych konfliktoch sa workoholik sprava vyhybavo alebo
pouziva pasivnu agresiu. Pri¢inou konfliktov byva prave nadmerné pracovné nasadenie
zéavislého, neskoré prichody domov, nezaujem o rodinny zivot, deti, partnera, emociondlny
chlad, zanedbdvanie priatelov, rodinnych stretnuti apod. Pre Cclenov rodiny st

charakteristické 1 otvorené prejavy hnevu, agresivity.



So zvySujicou mierou workoholizmu sa zniZzuje expresivnost’ jednotlivych cClenov
rodiny, ale najmid workoholikov. Prejavovanie citov vrodine workoholikov nie je beZzné,
typické st povrchné vztahy bez citovej hibky. Kedze workoholik prichadza domov neskoro,
unaveny, ¢asto je v napati. Vykyvy nalady a vybuchy hnevu sposobuju, Ze z neho maju deti
strach, preto s nim komunikuju len nepriamo cez druhého rodica.

So zvySujucou mierou workoholizmu sa znizuje sudrznost’ rodiny, ktoru narusa prave
workoholik. Rodina sa naucila fungovat’ napr. bez otca, ked’ze otec travil vSetok svoj ¢as v
praci. Otec ziarli na blizky vzt'ah, ktory si jeho partnerka vytvorila k detom. Preto vytvéra
stratégie na oslabenie autority svojho partnera. NajCastejSie sa snazi vytvorit’ spojenectvo
s jednym alebo viacerymi z deti. Ak sa mu to podari, druhy partner je odsunuty na okraj,
medzi partnermi dochadza k sut'azeniu.

So zvySujicou mierou workoholizmu sa zvySuje orientdcia na uspech. Usiluje sa
vytvorit’ o sebe pozitivny obraz, ktory ho Zenie k tomu, aby bol lepsi, dokonalej$i, krajsi.
Akcentovany postoj k praci povazuje za dokaz jeho kvalit a nadradenosti. Snazi sa dosiahnut’
uspech, vysSie postavenie, aby bol uznavany svojimi kolegami. V jeho spravani je viditelny
sklon k perfekcionizmu, ktory vyjadruje potrebu usilovania sa o stale lepsi vykon. Odpocinok
a relaxaciu vnima ako zbyto¢nu az neziaducu.

Nepotvrdila sa hypotéza, Ze so zvySujucou mierou workoholizmu sa znizuje aktivna
rekreacnd orientacia. Mozno to vysvetlit' tym, Ze rodina sa naucila fungovat’ bez pritomnosti
zavislého Clena t. j. rekreacnu Cinnost’ zabezpecuje zdravy partner, popripade sa deti venuju
zaujmom 1 v ramci Skoly.

Ako vyplyva z porovndvania extrémnych skupin, miera workoholizmu suvisi s faktormi
sudrznost’ a expresivnost’ v negativnom zmysle a s faktorom konfliktovost v pozitivnom
zmysle. Preukdzal sa rozdiel medzi skupinou nonworkoholikov a skupinou so strednym skore
workoholizmu v premennej suadrznost, expresivnost’ a konfliktovost. Cim vyssia je miera
zavislosti na praci u workoholika, tym sa zniZzuje stdrZnost' a expresivnost’ rodinného
prostredia a zvySuje sa konfliktovost. Mo6ze to poukazovat na to, ze workoholici so strednym
skore naruSaju celkovu sudrznost’ rodiny a zaroveinl ich expresivnost’ t.j. prejavovanie citov,
naklonnosti, zdujmu ako aj ostatnych ¢lenov rodiny sa znizuje. Sudrznost’ a expresivnost’
u nonworkoholikov je vicsia nez u workoholikov so strednym skore.

Za zmienku stoja aj zistenia, ktoré vyplynuli z nasSho vyskumu ako podruzné, ale neboli

formulované v hypotézach.



Preukazal sa rozdiel medzi pohlaviami v premennej expresivnost t.j. Zeny su
expresivnejSie nez muzi. Su schopné vo vicSe] miere prejavovat city, bezprostredne
komunikovat’ a pod.

Zistili sme suvislost medzi premennou aktivna rekrea¢na orientacia a po¢tom deti. Cim
menej deti ma rodina, tym viac sa venuje aktivnej rekreacnej ¢innosti. So zvySujucim poctom
deti sa zniZuje aktivne travenie vol'ného Casu a rekreacnd ¢innost’ rodiny.

Stvislost’ medzi dosiahnutym vzdelanim a mierou workoholizmu a medzi vekom a
mierou workoholizmu sme nezistili.

Na zaklade vypoctu negativnych ddsledkov workoholizmu, je potrebné tejto zavislosti
predchadzat’, a lieCit’ ju. Na prevencii a lie€Cbe workoholizmu sa méZzu podiel'at’ hned” 3
subjekty, ktorymi je samotny workoholik, jeho rodina a zamestnavatel’.

Tak ako pri kazdej zavislosti je dolezité aj pri workoholizme dodrZiavat' isté
preventivne opatrenia. V prvom rade je potrebné pozorovat’ varovné signaly svojho tela, byt
schopny uvedomit’ si mieru zat'azeniu, dopriat’ si oddych, pravidelne Sportovat, relaxovat,
venovat sa vlastnym zaujmom.

Pomoc zo strany rodinnych prisluSnikom mozno zhrniat do nasledovny odportcani (E.
Burak, 2006):

a) Je potrebné upozoriiovat’ na syndromy choroby, ale nevycitat’.

b) Je potrebné venovat’ sa aj vlastnym zdujmom.

c) Ak chce pocuvat’, rozpravat mu, o zaujimavé prezili ostatni rodinni prislu$nici.

d) Necakat’ na neho, ak nie je schopny dodrzat’ slovo, prist’ nacas na rodinna oslavu, zabavat
sa bez neho, necakat’ na neho s vecerou, netrvat’ na spolo¢nom odchode do spalne.

e) Nepomahat mu s jeho pracou, nerobit’ veci, ktoré¢ podla zauzivanej del'by prace patria
jemu.

f) Bez vycitieck svedomia mu hovorit, kedy a preCo nam chyba, ale nevy¢itat, len mu to
pokojne oznamit’.

g) Snazit’ sa ho presvedcCit, aby navstivil psychologa, psychiatra alebo asponi svojho lekéara,
schopného zmiernit’ jeho zdravotné problémy.

h) Vyuzit' Cas, ked’ nepracuje a ponukat’ mu spolo¢ne stravené chvile, ale netrvat’ na nich,
nevynucovat’ si tradicné formy dovolenky.

Zdanie, ze workoholizmus je pre zamestnavatel'a a samotnl firmu uzito¢ny, je mylné.
Predstavuje vazny problém. Workoholici predstavuja z dlhodobého pohladu zéataz, pretoze
ich hekticky pracovny S$tyl vedie kchybam, ktoré st spojené s cCasovymi prestojmi,

finanénymi nakladmi a vysokym emociondlnym zat'azenim okolia. Vypocitané negativa



v kone€nom doésledku prevdzia nad pozitivami nadmerného pracovného tempa. Mnohi
zamestnavatelia si vSak neuvedomuju konecné dosledky tejto zavislosti. Namiesto toho, aby
sa jej snazili predchadzat’, podporuju ju u svojich zamestnancov. Z tohto dovodu by si mali
mnohé krajiny brat’ za vzor Novy Zéland. Zamestndvatel'om hrozi zo zdkona pokuta alebo
odnatie slobody na 2 roky, ak neurobia preventivne opatrenia pre minimalizovanie rizik pre
vznik stresu a vyCerpanosti na pracovisku. Ak je u zamestnavatelov zistené, ze podporuju
alebo spdsobuju, vyvolavaju stres (podobny workoholizmu) u zamestnancov na pracovisku,

su sankcionovani.
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