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Uvod

V poslednich dvou desetiletich dochézi v Ceské republice na urovni primar-
niho i sekundarniho vzdélavani ke kontinualnim zménam v pojeti ucitelské profese.
Ze strany zaka a rodicud, ale i managementu vzdélavacich instituci a spole¢nosti
obecné vzristaji naroky na pedagogy. Ucitele jiz nelze nadale chapat jako vykona-
vatele, realizatora, spottebitele formalniho kurikula s minimalni profesni autonomii.
V souvislosti s proménami vzdélavaciho kontextu, zejména struktury vzdélavaciho
systému, kurikularni politiky, Skoly jako socialni instituce, pojeti vzdélavani, po-
zadavkl a ocekavani spolecnosti, charakteristik zdkovské populace apod. museji
ucitelé ménit strategie vyucovani a podminky uceni zak vfetné pozadavki na
vysledky uceni. K tomu potfebuji nové kompetence, obsahlejsi a specializovanéjsi
znalosti a dovednosti v oblasti pedagogické, pedagogicko-psychologické, didaktické
a specialné-pedagogické. Tento fakt je nezbytné reflektovat jiz pfi koncipovani je-
jich pregradualniho vzdélavani. Postmoderni vzdélavani u¢itelt je tfeba — s ohledem
na uvedené aspekty — nahliZet z nového zorného uhlu. Neni to proces pfipravy uci-
tele, ale proces stavani se ucitelem, v jehoZ prabéhu dochézi k budovani profesni
identity, ke zméné postojl a presvédcéeni.

Mapovani promén v pojeti ucitelské profese, k nimz dochazi v souvislosti
s ménicimi se spoleCenskymi oc¢ekavanimi a pozadavky na podobu skoly a vzdé-
lavani, patfi ke klicovym tématim v celoevropském méfitku. Pfedkladana mono-
grafie Profese ucitele odbornych predmétt si klade za cil pfinést nové teoretické
a empirické poznatky o profesi ucitele na stfednich odbornych skolach a stted-
nich odbornych ucilistich. Monografie je vysledkem mnohaleté védecké, vyzkumné
a pedagogické prace ¢lent autorského kolektivu — pracovnikt Institutu celozivot-
niho vzdélavani Mendelovy univerzity v Brné — v oblasti vzdélavani a profesni pfi-
pravy ucitelt stfednich $kol. Téma profese ucitele odbornych predméti je podano
z mnoha pohledi a s riznym zaméfenim na odli$né aspekty a otazky této rozsahlé
odborné oblasti. V osmi kapitolach je pozornost vénovana profesnim standardu uci-
tele, proméné profesnich kompetenci uciteld stfednich odbornych skol a profesni
piipravé ucitell s akcentem na pedagogickou praxi. Ucitel odbornych pfedmeéti je
dale nahliZen jako socialni opora 74kt a subjekt, ktery mtze ovlivnit rozvoj jejich
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emocni inteligence. V monografii je profese ucitele zasazena i do Sirsiho ramce -
kariérového poradenstvi, specialné-pedagogické problematiky a primarni prevence
socialné-patologickych jevi.

Jak je zdtiraznéno v Narodnim programu rozvoje vzdélavani v Ceské repub-
lice, analyza dnesnich studijnich programi a obort ucitelstvi ukazuje, Ze zakladni
charakteristiky, obsah studia i vystupni pozadavky pfi statnich zavéreénych zkous-
kach jsou tak rozmanité, Ze nelze zarucit srovnatelnou odbornou troven vsech absol-
venti. Zlepseni tohoto stavu mélo byt dosazeno pfijetim standardu ucitelské kva-
lifikace, jenZ by obsahoval zavaznou ramcovou strukturu vystupnich pozadavka
pro pfipravné a dalsi vzdélavani ucitelt a definoval klicové komponenty uéitelské
kvalifikace. Profesni standard ucitele je tématem 1. kapitoly z pera M. VAZANSKEHO.
Autor vymezuje profesi ulitele, dile popisuje modely profesniho chovani a posta-
veni ucitele a opiraje se o teorie, snazi se nalézt odpovéd na otazku, zdali je pfijeti
standardu ucditele nezbytné a jaky je vyznam standardu ucitele pro zlepSeni kvality
ceského skolstvi.

V zahrani¢i se vedou diskuse o standardech uditelské profese mimo jiné
jako o kompetencich, které musi uéitel zvladnout, aby splnil pozadavek profesio-
nality v praxi. Promény profesni kompetence u ucitelii strednich odbornych skol zpra-
covala L. DANIELOVA do 2. kapitoly. Autorka zde vymezuje kompetence, kterymi
museji byt uclitelé stfednich $kol vybaveni, aby mohli efektivné vykonavat svoji
profesi. V odborném pojednani uvadi nové pozadavky na kompetence, které vy-
vstaly v souvislosti s postupujici proménou ceskych stfednich kol v centra celo-
zivotniho uceni. Dtsledkem je deklarovana nutnost revidovat soubor kompetenci
stfedoskolskych ucitelt participujicich na dal$im vzdélavani, ktery autorka dopo-
rucuje roz§ifit o kompetence andragogické, manazerské a specialné andragogické.
Tyto kompetence jsou ve druhé kapitole rovnéz detailné rozebrany.

Jednou z dulezitych otazek vzdélavani budoucich uciteltt odbornych pred-
métl je problém vztahu teorie a praxe. V souladu s probihajici reformou terciarniho
vzdélavani je u profesné orientovanych studijnich programut nutné klast zvyseny
diraz na propojeni teoretickych védomosti s praktickymi dovednostmi, aby byly co
nejvice eliminovany negativni charakteristiky absolventi $kol — nedostatek praxe,
neosvojené pracovni navyky a omezené pracovni zkusenosti. Této problematice se
ve 3. kapitole — Profesni priprava ucitelti pro vyuku na stfednich odbornych Skolach
s akcentem na pedagogickou praxi — vénuji M. HORACKOVA a L. KAMANOVA. V teo-
retickém uvedeni do problematiky se autorky soustfeduji na dvé témata, kterymi
jsou fundamenty profesni pfipravy ucitelt a pedagogické praxe. V kapitole autorky
dale prezentuji poznatky z vyzkumu zabyvajicim se reflexi studentt, vztahujici se
k jejich pedagogické praxi na stfednich skolach. Autorky si vyty¢ily cil zodpovédét
otazky: jak studenti vnimaji vlastni pedagogickou praxi; jaké dil¢i oblasti studenti
fe$i v rAmci praxe a k ¢emu se jejich tivahy vztahuji; jak studenti vnimaji diléi re-
flektované oblasti a jaké inovace lze doporucit pro zkvalitnéni pedagogickych praxi.
Metodologickym vychodiskem byla obsahova analyza deniki pedagogické praxe 88
studentt studijniho programu Specializace v pedagogice na Institutu celozivotniho
vzdélavani Mendelovy univerzity v Brné. Vysledkem je vymezeni a diskuse tfi sté-
Zejnich témat — Ja jako ucitel; Ja na praxi a ti druzi a Organizace jako soucést praxe.
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Ve ¢tvrté kapitole s nazvem Stredoskolsky ucitel jako socialni opora Zakii se
L. ForTovA al. SKALICKA zaméfuji na socialni oporu, kterou ucitelé poskytuji zaktim
ve Skolnim prostfedi. Téma ucitel jako zdroj socialni opory pro své zaky je tématem
relativné novym. Jeho dil¢i ¢asti se v pedagogice a pedagogické psychologii vysky-
tovaly jiz dfive, ale pod jinym oznacenim a v jinych kontextech (napf. vychovné
styly, vyufovaci styly, prosocialni chovani, altruistické chovani). Autorky se proto
nejprve zabyvaji specifiky socialniho vyvoje v obdobi adolescence, dale roli ucitele
a jeho kompetencemi a psychosocialnimi dovednostmi. Hlavni pozornost vsak veé-
nuji stéZejnimu tématu kapitoly — socialni opofte, kterou zakiim poskytuje uditel.
Teoretické poznatky jsou doplnény vyzkumem socialni opory na dvou specifickych
souborech patnactiletych adolescentr. Prvni skupinou jsou jedinci s psychickymi
poruchami a druhou adolescenti vykazujici razné formy rizikového chovani.

Ve srovnani s jinymi psychologickymi konstrukty se emoc¢ni inteligence —
schopnost zpracovavat systém emoci a tézit z nich - stala ohniskem zajmu psycho-
logie pomérné nedavno. Prestoze byla o této problematice publikovana jiz fada stu-
dii, odborné prace zaméfené na moznosti rozvoje emoc¢ni inteligence zakt sttednich
skol stale chybéji. Rozvoj emocni inteligence u této populace zakl se v 5. kapitole
zkouma D. LINHARTOVA. Autorka se v ni zabyva vyznamem emoci v lidské psychice,
charakterizuje emoc¢ni inteligenci a jeji spojitost se socialni inteligenci. V dalsi ¢asti
se zaméfuje na analyzu ramcovych vzdélavacich programi ve vztahu k rozvijeni
emocni inteligence zaka a postihuje moznosti a limity rozvoje emoc¢ni inteligence
z&k stfednich skol.

Tématem 6. kapitoly, jejimZ autorem je P. HLADO, jsou Moznosti a limity ka-
riérového poradenstvi pro Zaky stfednich odbornych skol a strednich odbornych ucilist.
Vychodiskem kapitoly je teze, Ze Zaci na stfednich skolach potfebuji pfi rozhodovani
o své dalsi vzdélavaci a profesni draze intenzivni pfipravu a systematické vedeni,
pficemz klicovou ulohu zaujima kariérové poradenstvi. Popis a navrhy usporadani
systému kariérového poradenstvi, diskuse o jeho moZnostech a limitech je téma-
tem rady védeckych publikaci a vyzkum?. Je zde popsana aktualni podoba a slozky
systému kariérového poradenstvi pro zaky odborné orientovanych stfednich skol
ajejich zakonné zastupce. Diskutovana je role uéitele stfedni $koly v tomto systému
a dale problematika funkce kariérového poradce jako samostatné pracovni pozice
na stfednich odbornych skolach a stfednich odbornych uéilistich. Autor upozornuje
na dlouhodobé nizké vyuzivani sluzeb kariérového poradenstvi. Z tohoto diivodu ve
spolupraci s Narodnim tistavem pro vzdélavani realizoval empirické setfeni, v némz
zjistoval, jak Zzaci stfednich odbornych kol a stfednich odbornych udilist a jejich ro-
dice realné a potencionalné vyuzivaji sluzeb kariérového poradenstvi. Metodologie
Setfeni a jeho vysledky jsou v kapitole detailné prezentovany a diskutovany.

Ucitelé se ve své kazdodenni pedagogické praxi stale ¢astéji setkavaji se zaky,
u nichZ byly diagnostikovany specifické vzdélavaci potfeby. Vyjimkou nejsou ani
ucitelé odbornych pfedmét na stfednich skolach. Uvedeni do této problematiky
predstavuje 7. kapitola D. JANDERKOVE, nazvana Specialni vzdélavaci potreby Zaki
strednich skol se zamérenim na specifické poruchy uceni a chovani. Prvni ¢ast kapitoly
se zabyva teoretickym vymezenim specialnich vzdélavacich potfeb, specifickych
poruch ufeni a chovani, jejich etiologii, symptomatologii a diagnostiku. Druh ¢ast
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prispévku je vénovana kasuistice jedince se specifickou poruchou uceni a jejimu
specialné-pedagogickému rozboru.

Posledni, 8. kapitola nese nazev Primarni prevence v prostredi stredniho odbor-
ného skolstvi. Autor P. VYLETAL v ni vymezuje primarni prevenci v kontextu stfed-
niho odborného $kolstvi, minimalni preventivni program a funkci $kolniho meto-
dika prevence. Znaky studie vykazuje zhodnoceni pfinost teoretickych modeld pro
skolskou priméarné preventivni praxi. Kapitolu uzavira navrh smiseného vyzkumu,
jehoz cilem bude odhalit nedostatky primarni prevence na stfednich skolach.

Pfestoze je v monografii prezentovano mnozstvi poznatkl o profesi stfedo-
skolského ucitele odbornych predméti, musime konstatovat, Ze je postizena jen
nepatrna Cast této rozsahlé problematiky. Kromé syntézy aktualnich teoretickych
a empirickych poznatkii autofi monografie naznadili celou fadu témat, ktera zistala
neotevfena, a polozili otazky, na néz bude nezbytné dale hledat odpovédi. Budeme
radi, pokud pfedloZend monografie vyvola dalsi odbornou diskusi a pfinese teore-
ticka vychodiska pro dalsi zkoumani.

Petr Hlado, editor
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Profesni standard ucitele

Mojmir Vazansky

V minulém obdobi méla ve dvou uréenych etapach (16.3.-18. 5. 2009, 1. 6. aZ
15. 7. 2009) probéhnout dlouho pfipravovana, oslavovana i odmitana vefejna dis-
kuse o tvorbé standardu kvality profese ucitele. Prvni skupina diskutujicich se do-
mnivala, Ze standard bude nastrojem zvyseni kvality pedagogické prace, vymezi
minimalni droven kvality, zajisti potfebny rozmach pomoci ucitelim v jejich pro-
fesnim rastu, Ze se stane U¢innym nastrojem sebereflexe pracovnikl ve $kolstvi,
objasni podminky kariérniho postupu a pfispéje k objektivnéjsimu hodnoceni uci-
telt,, véetné vazby na finan¢ni ohodnoceni. Zastanci o¢ekavali, Ze se definuje statni
zakazka pro fakulty vzdélavajici ucitele i pro systém dalsiho vzdélavani pedagogic-
kych pracovniki, Ze dojde ke zvySeni prestize ucitelské profese a navic se zlepsi
vysledky vzdélavani zakt. Kolegové na Slovensku (PORUBSKA, SNIDLOVA A VALICA,
2008) pred ¢asem vystoupili s navrhem profesnich standardt uéitelt podstatné dale,
nebot v souvislosti se zvySenymi pozadavky na uditele tvrdili, Ze je nezbytné nutné,
aby se vedle prioritni vychovné vzdélavaci orientace rozvijeli i jako inovatofi, ma-
nazefi, konzultanti, prizkumnici a pfedevsim jako tvofivi zaméstnanci.

Odpuirci inovaéniho trendu zastavali rezervovana stanoviska ohledné vytvo-
feni optimalnich podminek pro kvalitni vyuku, nepfiméfeného i méné objektiv-
niho ocenéni vlastni pedagogické ¢innosti ¢i absence ¢asu pro plnohodnotny vyu-
Covaci proces. Vyslovili opravnéné obavy z markantniho poklesu osobni kreativity
a z pouhé demonstrace obvyklého, béZného vykonu ucitelské profese. Poukazovali
na nes$vary interpersonalnich vztahii v pedagogickych sborech, na eventualni tlak
rodicovské verfejnosti na formalni a snadno kontrolovatelné stranky vyuéovaciho
procesu i na realné dramaticky snizeny zajem zakt o plnéni povinnosti.

Za nosné podminky renovace pfistupu k pedagoglim i zakiim se obecné po-
¢ita predevsim vseobecny souhlas ucitelt s obsahem kritérii, dostatek finan¢nich
prostfedkt a také jasnost, srozumitelnost a jednoduchost navrhovaného métitka. Ri-
ziko uspésného fungovani standardii v praxi predstavuji zejména formalismus a by-
rokracie, mala objektivnost hodnotitelt1 a trvale nizky stav finan¢nich prostiedkd.
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Také doslo k evidentni diferenciaci presvédcenych zastanct i odplrci pfi-
pravované podoby inovace kvality ucitelského povolani z hlediska subjektivniho
i objektivniho pfistupu profesné kompetentnich pracovnik k feseni paléivého pro-
blému. Pozitiva a negativa ucitelskych standarda’ se setkavala s podporou a ostrou
kritikou i v zahrani¢i (USA, Anglie, Australie), nesmi vést k uniformnimu typu peda-
goga, odmitaji se omezeni, zvySeni predpist, doporucuje se klast diiraz na osobnost
ucitele (KURELOVA A KOL., 2002).

Clenové pracovni skupiny pro tvorbu standardu (Obsahova ..., 2009a) po-
skytli tfi alternativy: moZznost zamérné podpory ucitelim a jejich celoZivotniho pro-
fesniho rustu, provazaného vyssim mzdovym ohodnocenim; pomoc pfi formulaci
a odivodnéni potieb cileného zvysovani rozpoctu MSMT ve prospéch mezd a dal-
stho vzdélavani pedagogickych pracovnikil; Sance vyjadieni pozadavku statu na
profil absolventa vysokoskolského studia uditelstvi. Povéfeni experti (Standard ...,
2009) se domnivali, Ze ucitelé aplikaci obecné uznavaného vzoru ziskaji spravedli-
véjsi ocenéni dobfe odvedené prace, perspektivu profesniho ristu, spojeného s pla-
tovym postupem i navod pro trvalé zlepsovani vlastniho pracovniho zapojeni. Navic
si posili subjektivni pfesvédceni, Ze standard pfinese pfedpokladanou odbornou po-
moc a podporu zkvalitnéni edukaéni ¢innosti, poskytne jistotu ocekavanych zlep-
Seni, spoletnym jazykem pfipravi cestu porozuméni mezi profesionaly v resortu
Ministerstva $kolstvi, mladeze a télovychovy CR a navic - s oporou v pomyslné
normé — piispéje k lepsimu objasnéni vlastni ucitelské prace vefejnosti, zejména
rodi¢tim a ziizovateli. Reditelim standard ptinese oporu pro spravedlivé rozhodo-
vani o finanénim hodnoceni kvality prace uciteld, nabidne zaruku udrZeni zaéina-
jicich uditelt ve skolské praxi, obdrzi udajné slibné voditko pro pedagogické ve-
deni ucitelt v pedagogickém sboru, umozni uvédomit si doporuc¢ena métitka pro
skolni vzdélavaci plany. Zaci se mohou tésit ze stale se uéicich a zlepsujicich se
pedagogt, coz prispéje také ke zlepseni vysledka jejich uceni. Fakulty pfipravujici
ucitele ziskaji zasluhou standardu oporu pro zadouci proménu uditelského vzdéla-
vani vzhledem k potfebam kurikularni reformy (obsah studijnich programu s dura-
zem na profesionalizaci uéitelstvi, u¢inné metody a zptisoby vyuky) a uvédomi si
hranice presného definovani profilu absolventa v souladu s cili vzdélavaci politiky.
Rovnéz postihnou pfimou provazanost pfipravného vzdélavani s celozivotnim pro-
fesnim rastem uciteltt a nepochybné se presvédci, Ze se o studium budou uchazet
vice motivovani zajemci o atraktivnéjsi profesi, a proto mohou pfipravit nezbytné
podminky pro odpovidajici pfipravu studentii ucitelstvi. Spolecnost ziska presvéd-
¢ivé doklady, Ze ve skolach budou vyucéovat a vychovavat pfevazné motivovani
a spravedlivé ohodnoceni uditelé a zajem o ucitelskou profesi poroste v souladu se
zvySovanim kvality vzdélavani, které bude odpovidat aktualnim potfebam spoleé-
nosti i jedince. Rodicovska vefejnost tak mozna oceni jasnou predstavu o nutnych
vnéjsich podminkach pro zabezpeéeni systémové podpory uciteltr Zaki a dostanou
ideélni pfilezitost pro konkrétni, tfeba laické vyjadfeni k otazce vyznamu kvalitni
vyuky a poskytnuté podpory ucitelim.

! Profesni standard zahrnuje stanoveni kvalifika¢nich predpokladii pro vstup do profese, opravnéni
vykonavat profesi. Definuje nezbytné kompetence ucitele, vyjadiujici zpisobilost pedagogického pra-
covnika k vykonu povolani v piisluiné kategorii a jejich prokazatelnost podle druhu a rozsahu vzdélani
a podle praxe (Navrh ..., 2002, s. 1).
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Casovy odstup od propagace standardu ugitelské profese nahral kritiktim
reformnich uprav, zavrhujicim nebo znevazujicim predloZené pfinosy a proklamo-
vané prednosti navrzeného postupu. Nékolikaleta prodleva téz pfispéla k upozor-
néni na zavaznost socialnich zmén i na marginalni problémy, zvysila silu opakova-
nych apelll na permanentné slabou ochotu spoluprace a angazovanost rodicovské
verejnosti. Slibovana finanéni jistota za¢inajicich pedagogi se zahy tiSe rozplynula
v relativné nizké nabidnuté ¢astce. Pfesvédceni o spolecensky zadoucim zvyseném
uplatnéni muzského elementu v pedagogickych sluzbach se také rozplynulo, stejné
jako dalsi nadéje pro naplnéni pfedstav z konce prvniho desetileti 21. stoleti. Sou-
Casna uroven skolstvi a vyspélost ¢i zaostalost zakt, vyvérajici z obecné znamych
davodu, otazky pracovni resilience, adekvatni profesni zptisobilost nebo lidsk4 hod-
nota nékterych ¢lent pedagogickych sborti, vzajemna nevrazivost a narusené inter-
personalni vztahy, pokles socialnich jistot a ¢etné dalsi momenty korekce profesni
aktivity opét vyznamné posunuly uvazovani o kvalité u¢itelovy humanné a socialné
tvorivé pedagogické ¢innosti na bod mrazu. Avizovanou snahu o skokové pozdvi-
Zeni na kvalitativné odlisnou uroven zbrzdily téZ vnitropolitické problémy, stfidani
vlad a predstaviteld jednotlivych resortl, véetné $kolstvi. Povéfeny ministr, vétsi-
nou delegovany zéstupce nékteré z vladnoucich stran, ,po obdobi hajeni® a ptiprav,
seznameni se s ukoly a cili nové pracovni aktivity, vidy pfedstavil originalni verzi
planovanych zmén. Vysledkem je trvalé pfeslapovani na misté, fungovani ptislus-
ného uradu bez solidné promyslené, uvédomélé koncepce. Zaznél i kriticky nesou-
hlas, jemny naznak odporu aZz projevy averze doposud poslusné masy pedagogic-
kych pracovniki, vice ¢i méné oddanych vychovnému a vyucovacimu poslanii své-
fenym zakam. Pak zistava otazkou, zda prostfedky vynaloZené na zjisténi postoje
pedagogt k proklamovanému standardu ucitelské profese mély plnohodnotny vy-
znam. V dostupnych zdrojich (Obsahova ..., 2009a, s. 2; Obsahova ..., 2009b, s. 2) se
uvadélo, ze obsahova analyza internetovych dotazniki z 1. a 2. kola diskuse o tvorbé
dotaznikt zahrnula poskytnuté informace z pouhych 349 (1. kolo) a 159 (2. kolo)
vyplnénych pisemnych materialf. Jedna se tedy o skuteény stav c¢eského skolstvi,
o opravdu oteviené burcujici, ¢i liknavy nazor pracovnikt ve skolstvi?

Pro zevrubné zamysleni nad ¢asto protikladnym minénim ¢lent pedagogic-
kych sbort 1ze uvést nékteré nazory odbornikd, posuzujicich vyznam nebo pfinase-
jicich jiné svétlo do problematiky tvorby profesniho standardu uéiteld. Nasledujici
text poskytuje pouze zdanlivé letmy nahled do rozvétvené sife palCivych otazek
a zavisi na samotném ctenari, zda a v jaké spletitosti si pro osobni vyuziti v peda-
gogické praxi vybere nosna témata nebo sméry tvah a uvédomi si tendence vlastni
edukaéni ¢innosti. Nékteré premyslivé kolegy tfeba vybidne k podrobnému rozboru,
osvétli prehlizené oblasti, poskytne naznaky tendenci opravdu zodpovédné korekce
pristupt k osobnosti pedagogického pracovnika.

Veskeré uvahy, nazory a podnéty otazek ucditelského standardu se vsak tr-
vale slusi filtrovat pres vysledky usilovné ¢innosti nékterych teoretikd, ktefi podro-
buji stav vzdélani a Skolstvi na pocatku tfetiho tisicileti kritickému pohledu. Za
pfiklad mimo jiné slouzi LIESSMANN (2008, s. 51), ktery se domniva, Ze vzdélani se
v soucasnosti nefidi ,moZnostmi a hranicemi individua, ani neproménnymi zdroji
urcité kulturni tradice, a uz viibec ne modelem antiky. Externi faktory - trh, za-
meéstnatelnost (employability), kvalita lokality a technologicky rozvoj - jsou nyni
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ty standardy, kterym ma ,vzdélanec’ dostat”. Autor pokracoval tvrzenim, Ze v rychle
se ,proménujicim svété, v némz se kvalifikace, kompetence a obsahy védéni uidajné
stile méni, ,nevzdélanost’, tedy rezignace na zavazné duchovni tradice a klasické
vzdélani, se stala ctnosti, kterd jednotlivci umoznuje rychle, flexibilné a bez za-
tizeni, vzdélanostnim balastem, reagovat na neustale se ménici pozadavky trhu”
(tamtéz, s. 51).

Erudované, i kdyzZ velmi ostfe situaci ve Skolstvi charakterizoval téz Prtua
(2008, s. 1), kdyZz upozornil na skute¢nost, Ze se nase spole¢nost jako celek ,k otaz-
kam vychovy a vzdélavani stavi nezodpovédné a sebezdhubné®. Navic dospél k na-
zoru, Ze tlak hrubé moci v dfivéjsim obdobi a finan¢ni moci na pocatku 21. stoleti
byl vétsi nez pevnost lidi. Poukazal na nedostatek lidské a stavovské distojnosti
udajné zbabélych pracovnikt ve skolach, ,ktefi se zajimaji nejprve, a casto jediné,
o svij plat, nemohou nikoho vychovat v pevného, pravdivého ¢lovéka. Rodice, tr-
vale podryvajici autoritu uliteld, obecné ani konkrétné nemohou ocekéavat, Ze uci-
telé néco zvladnou“ (tamtéz, s. 2-3). Jako tehdejsi predstavitel MSMT CR piedlo-
zil naért cest, z nichz se pro predlozeny text vystizné hodi néktera upozornéni. Ve
vSech skolach ,musi probihat soustavna vychova k zakladnim spole¢enskotvornym
vlastnostem. Jde o vytvareni nedefinované, ale jesté znamé slusnosti. Zmizi-li slus-
nost, nezachrani spole¢nost pied rozkladem zadné pozitivni zakonodarstvi® (PrtHaA,
2009, s. 1). Otazky skolstvi pfece nelze ,ani fesit, ani ovladat finanénimi pakami. Jde
o oblast ideovou a pracuje se s lidmi. Pouzivat metaforu i praxi trznich pravidel pra-
myslu je nebezpecné. Zaci nejsou surovinou a zmetky nelze recyklovat. Reklamné
Uspésna §kola nemusi byt $kolou kvalitni (tamtéz, s. 1). V resortu skolstvi se vyda-
vaji velké sumy penéz na ,zbyte¢né akce a programy, které nejen nic nepfinesou, ale
podryvaji zakladni praci $kol” (tamtéz, s. 2). Zavére¢né myslenky se obraceji nejen
ke skolstvi, ale ke kazdému jedinci. ,Nevrati-li se nase spole¢nost k racionalnimu
feSeni svych problému a nebudeme-li se vSichni ucit zit ve svobodé, tj. nezneuzivat
ji k sobeckému osobnimu prospéchu, zdiskreditujeme demokracii a svobodu, které
nejsme hodni, ztratime® (tamtéz, s. 2).

1.1. Pohled na profesi ucitelt

Jako model vnimani pedagogického pristupu zodpovédnych pracovniki ve
Skolstvi se k posouzeni a pfipadné aplikaci pfimo nabizel material Evropské komise
z roku 2005 (Common ..., 2006), nazvany Spole¢né evropské principy pro kompe-
tence a kvalifikaci uciteld a skoliteld (Common European Principles for Teacher and
Trainer Competences and Qualifications), ktery zohlednil zvlastnosti vybranych pe-
dagogickych vykonu sledovanych profesnich skupin. Dokument stanovil kvartet
stéZejnich spoleénych evropskych zasad, které se mohou stat stimulem tvorby po-
litik, zvySujicich kvalitu a parametry efektivnosti vychovy a vzdélavani v ramci
celé Evropské unie. Jedna se predevsim o vysoce kvalifikovanou profesi, zarazeni
povolani do souvislosti s celozivotnim ufenim, pohyblivost profese a partnerstvi
v povolani. Jednotlivé vychozi zasady je vhodné ptibliZit (MALACH, 2007, s. 23 -24).
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Dobre kvalifikovana profese

Kvalitni vychovné vzdélavaci systém klade enormni naroky na vysokoskol-
skou odbornost kazdého pedagogického pracovnika, ktery musi obdrzet dostatek
prilezitosti k pokrac¢ovani ve studiich do nejvyssich drovni, aby mohl trvale rozvijet
osobni vyucovaci kompetence a posilovat osobni $ance pro uplatnéni ve zvoleném
povolani. U¢itelské multidisciplinarni vzdélavani vyZzaduje Siroké znalosti vyucova-
ného predmétu, pedagogické dispozice, dovednosti a kompetence pro vedeni a sti-
mulaci zaku, véetné komplexniho pochopeni socialni a kulturni dimenze vychovné
vzdélavaciho procesu.

Zarazeni povolani do kontextu celoZivotniho uceni

Prioritné se zakotvuje vyznam podpory ucitelskych pracovnikd ve smyslu
permanentniho profesniho rozvoje v prubéhu uéitelské kariéry. Samotni ucitelé i za-
méstnavatelé vnimaji dileZitost osvojovani novych informaci a znalosti k inovaci
a vyuziti v konkrétni denni praxi. Jako nutny predpoklad se jevi pracovni pomeér
v institucich, kde se ocefiuje pfinos celozivotniho vzdélavani pro osobni rist a mo-
difikaci kariéry kazdého ¢lena pedagogického sboru. Vyznamnou podminku edu-
kac¢niho posunu zajistuje trvalé povzbuzovani k prezkouméavani dikazi o efektivni
praxi, prubézna inovace, pfipadné vyzkumna Setfeni za iCelem udrzeni tempa s roz-
vijejici se znalostni spole¢nosti. Pozitivni moment také tvofi rozvoj aktivni spolu-
Ucasti pedagoga na profesnim ristu, tfeba i mimo vzdélavaci sektor, ktera pfinese
nové, ve vlastnim hodnotovém systému uznavané i odménéné myslenkové pochody
a podnéty.

Mobilita profese

Zvysena prizpusobivost pracovnich ¢innosti se bézné povazuje za ustfedni
slozku obsahu pregradualnich i navazujicich vzdélavacich programt. Za nespornou
vyhodu se predpoklada participace na dostupnych a vhodnych evropskych projek-
tech a pracovni aktivita nebo studium v jinych evropskych zemich z davodu profes-
niho ristu, samoziejmé spojenych s uznanim statusu v hostitelské zemi a s ocené-
nim aktivni profesni ¢i sebevzdélavaci ucasti v domacim prostfedi. Vyznamna je téz
prileZitost k mobilité mezi rozmanitymi stupni vzdélavani i pfibuznymi povolanimi
ve vzdélavacim systému ¢i sektoru.

Na partnerstvi zalozené povolani
Centralni kol viech instituci, poskytujicich ucitelské vzdélavani, musi pred-
stavovat organizaci aktivit ve spolupraci se skolami, mistnim pracovnim prostte-

dim, profesnimi u¢ebnimi organizacemi a dalsimi tc¢astniky vychovné vzdélavaci
¢innosti. Samotné vysokoskolské instituce museji ve vyuce jednotlivych pfedméta

19



bezpodminecéné trvale zabezpecovat pfiméfenou aplikaci znalosti ze soucasné praxe.
Profesni spoleCenstvi pfi pfipravé uciteld, ktera zajistuji transfer zaklada praktic-
kych dovednosti v konkrétni vazbé na védecka ¢i akademicka vychodiska, mohou
adekvatné pripravenym ucitelim s pfislusnymi rozsahy piisobnosti a s divérou
ve vlastni schopnosti umoznovat reflexi vlastni i cizi pedagogické praxe. Vrcholny
pfedpoklad solidniho uéitelského vzdélavani predpoklada podporu samotny objekt
studia a vyzkumné ¢innosti.

Z vyse uvedenych principti se vyvozuji pfislusné kompetence, které upo-
zornuji na kompetence uditele: pracovat s ostatnimi, vyuzivat znalosti, technologie
a informace, ,pracovat se spolecnosti a ve spoletnosti®,

Pracovat i s jinymi, nejen uciteli

Prvni kompetence poukazuje na subjektivni moznosti ucitele vykonavat pe-
dagogické aktivity, zaloZzené na zevrubné znalosti hodnot socialnich vrstev a roz-
voje potencialu kazdého zaka. Soucasné upozoriiuje na zavaznost disledného osvo-
jeni znalosti o vyvoji ¢lovéka a opakovanych projev divéry a porozuméni ko-
legim i odbornym pracovniktim, ktefi se také zabyvaji problematikou druhych
osob. Dale zahrnuje schopnost G¢inné edukaéni ¢innosti s jedinci jako individuali-
tami i jejich podporu v Usili o dosaZeni Gcasti a aktivniho zaclenéni kazdého ¢lovéka
do Zzivota spolecnosti. Navic vyzdvihuje schopnost vyuzivat vybrané moznosti pu-
sobeni, které zvysuji kolektivni védomi zak, a koordinovat vlastni postupy s ostat-
nimi pedagogy pfi zdokonalovani moznosti zakt pfi uceni a vyucovani.

Pracovat se znalostmi, technologiemi a informacemi

Druh4 kompetence pfiblizuje nezbytnou vybavenost ucitele pro ziskavani,
rozbor, verifikaci, vyjadfovani a zprostfedkovani znalosti, v pfipadé nutnosti i po-
moci vhodnych dostupnych technologii. S patfi¢nou divérou k informaénim a ko-
munikac¢nim technologiim pfispiva k efektivni integraci do procesu vyucovani a sa-
mostatného uceni. Okamzita pfipravenost ¢i pohotovost k vedeni a podpofe zaka
piihledani nebo vytvareni informaci v sitich se povazuje za samozfejmost, podobné
jako vysoka uroven védomosti a dovednosti z jim vyucovanych pfedmétti nebo vni-
mani uceni jako soucasti celozivotniho vzdélavani.

Pracovat se spolecnosti a ve spolecnosti

Treti kompetence se zabyva osobnim prispévkem pedagoga k pfipravé zaka
ke spole¢né odpovédnosti v roli ob¢ant Evropské unie, trvalé podpofe mobility
i spoluprace v Evropé, véetné povzbuzovani interkulturniho respektu a podnéco-
vani porozuméni. Dalsi rovinu pfiblizuje stupen pochopeni pro rovnovahu mezi
respektovanim a uvédomovanim si i jemnych nuanci svébytné konkrétni kultury
zak a identifikaci spole¢nych hodnot. Pedagogové musi bezpodminecné pochopit
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faktory, které utvareji socialni soudrznost a vyjimecnost ve spolecnosti, véetné pii-
jeti védomi etickych rozmért znalostni spole¢nosti. Dalsi tkoly se obraceji na okoli
i k osobam pedagogti: efektivni spoluprace s mistni komunitou, partnery a podil-
niky na vzdélavacim procesu, rodi¢i, uditeli vzdélavajicich instituci a pfislusnymi
zastupiteli na rtiznych urovnich na jedné strané, pfispévek vyuziti vlastnich zkuse-
nosti a odbornosti k fungovani systému zajistovani kvality na strané druhé.

Vycet tii komponent zdaleka nesplituje poZadavek na jejich tplnost. Napii-
klad VasuTovA (2007, s. 28 —30) podrobné rozebrala dalsi ze souboru profesnich do-
vednosti a dispozic, kompetenci (kompetence vseobecné vzdélavaci, predmétova,
pedagogicko-psychologicka) a doplnila je odkazy na dalsi prameny. Navic je spojila
s cili vzdélavani a funkcemi $koly (tamtéz, s. 31-34). Autorka dokonce v ramci sdé-
leni o profesnim standardu ucitele rozsifila pocet moznych kompetenci az na sedm,
coz nékomu muze znepfijemnit orientaci (tamtéz, s. 34—37): kompetence predmé-
tova, aprobacni; didakticka a psychodidakticka; pedagogicka; diagnosticka, evalu-
acni a intervenéni; socialni, psychosocialni a komunikativni; manazerska a norma-
tivni; profesné a osobnostné kultivujici. VASuTOVA (2007, s. 37) tvrdi, Ze uvedeny
model ,profesniho standardu ucitele Ize povazovat za nad¢asovy®, Ize ho aplikovat
jako kvalifika¢ni ramec, muze se vyuzit i v oblasti hodnoceni uciteld pro tvorbu
kritérii a indikatort kvality, i pro hospita¢ni ¢innost. Dokonce mtze zasahnout do
pfipravy profilu absolventa a vzdélavaciho standardu uéitelstvi, i pfi koncipovani
systému dalsiho vzdélavani.

Veskeré vyse uvadéné principy i kompetence se museji bezpodmine¢né stat
soucasti jejich profesionalniho prostfedi pro celoZivotni uceni, zahrnujici pocatecni,
vstupni vzdélavaci stupenl a prubézny pedagogicky rozvoj.

Cenné zjisténi pro posouzeni poméru adepttr i samotnych pedagogt k uci-
telskému povolani poskytlo nedavné vyzkumné Setfeni (Analyza ..., 2009). Vétsina
respondentt vyjadfila aktualni spokojenost v uéitelském povolani, pfi rozhodovani
o volbé profese prevazil zajem o praci s mladymi lidmi, potfeba svobody a tvofivosti
anavic prilezitost ziistat dusevné mlady. Dotazovani si nejvice pochvalovali vyhody
jako: rozmanita a tvofiva napln prace (69 %), relativni dostatek disponibilniho ¢asu
(volna odpoledne, prazdniny; 59 %), smysluplnost prace se zaky, véetné vnitfniho
naplnéni z uvédomovaného poslani (54 %), permanentni kontakt se svétem mla-
dych (51 %) atd. (tamtéz, s. 33-34). Jako negativni stranku a divod eventualnich
uvah o ukonceni profesniho ptisobeni ve skolstvi spatfovali zna¢nou psychickou
i fyzickou naro¢nost povolani, sniZzeny zajem zakd o vyucovani, oslabeny respekt
k ucitelim, mélo distojné finanéni hodnoceni, a to i kvalitni prace. Uvédomovali si
témeéf nulovou perspektivu platového postupu, chabou spolec¢enskou prestiz uciteld,
véetné problému obtizného kontaktu s rodi¢i a zakonnymi zastupci. K prezentova-
nym zaporum pattila i zvySena zodpovédnost (zejména u star$ich pedagogit), malo
prehledné vymezeni moznosti uciteltr a zakd, vysoké riziko vyhofeni, pfebujela ad-
ministrativa v podobé vyplilovani formulait a zpracovani dokumentu.

Situaci na Slovensku stru¢né vysvétlila SNIDLOVA (2012, s. 294 -295) s odvo-

lanim na jiné autory. Profesni standardy pojimaji ucitelskou profesi (PAvLiov A xoL.,
2011) jako povolani, v ném?Z se pfeslo od chapani uditele jako novice, nadseného
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poloprofesionala k modelu otevieného profesionalismu (uditel se vnima jako vy-
soce erudovany odbornik na vychovu a vzdélavani s vybavou, kterd mu umoznuje
vykonavat naro¢né povolani s vysokou Grovni autonomie a odpovédnosti k vycho-
vavanym zaktm). V ulitelské profesi je nutné pomoci profesnich standarda vymezit
ucitelstvi jako expertni zaméstnani; jako povolani, v némz je mozné vymezit pro-
fesni standardy projektovani a fizeni kvality relevantnich programt pregradualniho
a dalsiho vzdélavani. Profesni standard detailné uréuji pfedepsané kvalifika¢ni pred-
poklady (KosovA a koL., 2012), pfesné definovany komplex vérohodné prokazatel-
nych schopnosti uditele, vyjadieny védomostmi, dovednostmi, postoji, které se daji
identifikovat méfenim a hodnocenim kvality (uréenymi metodami, nastroji i stupni
jejich hodnoceni). Pedagogicka vefejnost ma k dispozici odbornou vizi o spole¢ném
zékladu ucitelského povolani, tvofenou tfemi rozméry: rozvojem zaka, kvalitou edu-
kac¢niho procesu a profesnim rozvojem ucitele. Zakladni vychodisko tedy predsta-
vuje interak¢éni model edukace se tfemi hlavnimi aktéry: zak, ucitel a edukac¢ni pro-
ces probihajici mezi Zakem a ucitelem (KasACovA a Kosova, 2006). Soubory kom-
petenci zachycuji kli¢ové systémové zmény vychovy a vzdélavani, podrobné roz-
pracované do védomosti, dovednosti a postoju uiteld, seskupenych do uvedenych
dimenzi profesnich kompetenci?. Rozmér Zak (PAvLOV A KOL., 2011) obsahuje pro-
fesni kompetence, orientované na poznani mladého ¢lovéka, s nimz ucitel pracuje,
na jeho vstupni charakteristiky a podminky rozvoje. Rozmér edukacni proces obsa-
huje profesni kompetence, zamérené na procesy, sméfujici k rozvoji Zaka. Rozmér
pedagogicky zaméstnanec obsahuje kompetence, orientované na odborny rast indi-
vidua jako predstavitele profese a souc¢asné zaméstnance $koly, ktery se podili na
jejim rozvoji, reprezentaci, spolupracuje s rodici a téz ovliviiuje kulturu skoly.

Jako zadouci se jevi zminka o naskoku vychodnich sousedtl na poli peda-
gogiky. Duraz se (v souladu s evropskym trendem) kladl na zdkonnou tGpravu, pfi-
jeti profesniho zakona. Za obecny pojem zakona ¢. 317/2009 Z. z., o pedagogickych
a odbornych zaméstnancich, se povazuje profesni rozvoj, oznacujici ,permanentni
proces, ktery zahrnuje vSechny dimenze rozvoje osobnosti ucitele a jeho kompe-
tenci. Soucasné vytvari osobnostni predpoklady a vnitfni motivaci k celozivotni
schopnosti vyuZivat formalni, neformalni a neinstitucionalni pfilezitosti ke tvofi-
vému zdokonalovani kvality vykonu povolani a edukace zakt“ (Paviov, 2012, s. 56).
Profesni rozvoj uciteltt obsahuje v koncepci celozivotniho uceni neformalni, nein-
stitucionalni rozmér (sebevzdélavani) a dimenzi formalni (kontinualni vzdélavani).
Cil systému profesniho rozvoje zaméstnancti spo¢iva ve vytvoreni optimalnich pod-
minek rozvoje profesnich kompetenci jako stéZejniho prvku rozvoje skolského sys-
tému a zvySovani kvality pedagogické ¢innosti. K dosaZeni hlavniho cile je nutné
postupné uskutecnit diléi cile: definovat pozadavky na profesni kompetence uci-
telt prostfednictvim profesnich standard®; vytvorit kariérni systém (stupné, pozice
a postupy, umoznujici volbu cesty profesniho rozvoje ucitelt); vytvorit systém kon-
tinualniho vzdélavani uciteld jako soucasti jejich celozivotniho vzdélavani; vytvorit

2 Podle zakona ¢&. 317/2009 Z. z. existuji ve Slovenské republice profesni standardy pro viechny kate-
gorie i podkategorie pedagogickych (tj. ucitel, vychovatel, mistr odborné vychovy, pedagogicky asistent
apod.) a odbornych zaméstnancu (tj. psycholog, skolni psycholog, pedagog volného ¢asu, specialni pe-
dagog apod.).
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kvalitni kreditni systém, zapocitavajici vzdélavani ucitel v akreditovanych vzdéla-
vacich programech nebo v jinych tvofivych aktivitach, prezentujicich vysledky ne-
forméalniho vzdélavani a informalniho uéeni pedagogickych pracovnikl; vytvorit
propracovanéjsi usporadanou soustavu diferencovaného odménovani, propojenou
s profesnimi standardy, kariérnim a kreditnim systémem.

1.2. Model profesniho chovani

Prvni dkol, ktery je nutné ze strany zodpovédnych pedagogickych pracov-
nikd dusledné vyftesit, je adekvatni pfizptisobeni se modelu profesniho chovani uci-
tele u vSech zaméstnanct ve Skolstvi. Zacinajici jedinci, v€etné Cerstvé promova-
nych elévil v nékterém z ,uéitelskych vzdélavacich ustava® a potencialné s ohrom-
nou chuti do vychovné vzdélavaci ¢innosti, prezentujici se mnohdy svéraznym pii-
stupem k plnéni predpokladanych a stanovenych ucitelskych povinnosti, nemaji se
zafazenim do kolektivu pedagogickych pracovnika problém. Zdobi je enormni nad-
Seni, mladistvy zapal, touha dokéazat zvladnout veskeré piekazky a ohromit starsi
a zkostnatélé kolegy vlastni originalni vyjimec¢nosti. DokaZzou pfispét svym spe-
cifickym podilem do spolecné pokladnice vychovné vzdélavaci ¢innosti ve $kole,
presvédcive korigovat kazenské vystielky a nevhodné projevy chovani zaka. Dru-
hou skupinu tvofi ,stafi“ (vele)zkuSeni matadofi, ktefi jediné sami znaji vhodny
postup, optimalni 1ék a odpovéd téméf na vSechny otazky edukacéniho charakteru.
Jedna se o osoby, které nic nevzrusi, na vSechno maji dostatek ¢asu a védi své z po-
zice iluzorni nadfazenosti. Vétsinou sehravaji dominantni tilohu jako tidajni garanti
bezproblémového chodu skoly, ktefi mistrné ovladaji veskeré zakruty edukaéniho
procesu, perfektné ovladaji situaci a $kolni podminky a jednotlivé body spravného
feSeni. Nékdy vsak mlcky sleduji problémy druhych, jako pfislusnici vSeznalé ka-
tegorie vrchnosti ¢ekaji na jedine¢nou pfilezitost k pouceni a poskytnuti idealniho
navodu. Zbyva jesté tfeti a pocetné nejsilnéjsi skupina pracovnikd, které zbyva po-
ctivou svédomitou kazdodenni praci zajistit normalni, bézné, pravidelné tkoly. Ne-
stéZuje si, bere zvolenou ¢innost opravdu jako poslani, jako pomoc druhym, jako
projev prikladného vztahu k potfebnym. Do posledni kategorie uciteltl vak nalezi
i takovi, ktefijiz davno rezignovali na Sanci dosdhnout nutnych inovaci originalniho
zpusobu ucitelské ¢innosti, berou pracovni zaujeti jako rutinu, kazdodenni pedago-
gické otazky povazuji za vSedni, normalni udalosti s védomim, Ze se problémy samy
vyfesi. Pracovnici vétsinou maji kratce pred dosazenim dichodového véku. Jejich
drivéjsi ,mladistvy” zapal jiz ddvno vyhasl, uspésné vykonavani jiné profese stézi
pfipada v Gvahu, nové ukoly sotva nebo s nepfiznanymi obtiZemi zvladnou. Uz se
dokazou prizplsobit, proto Zivori, parazituji, asto pletichafi.

Béznou vychovné vzdélavaci praxi na skolach v soucasnosti vsak ¢eka radi-
kalni zména, ktera bezpodmine¢né musi zacit ze vSech stran, pfedevsim od samot-
nych pedagogickych pracovnikil. Jedna se o novy model profesniho chovani uéitel,
zaloZeny na reflektovani spolecenskych udalosti i promén ve vzdélavani. Novy pfi-
stup musi demonstrovat olekavani v podobé odlisného chovani samotnych ucitela
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jako samostatné, pruzné, ,pedagogicky a predmétové vysoce kvalifikované osob-
nosti, s patfi¢nou mirou profesniho sebevédomi® (VASUTOVA, 2007, s. 40). Interni
prerod pedagogti stavi na reflexi zmén vzdélavaciho prostfedi, sebereflexi a na roz-
vinuté socialni kompetenci. Mira akceptace inovovaného vzoru chovéani pfiblizuje
intenzitu ucitelovy profesionality. Uvedeny ideal v optimalnim poméru sdruzuje
veskeré vnéjsi projevy dil¢ich slozek profese (pfedmétova, pedagogicko-psycholo-
gicka, osobnostni), evidentni ve vychovné vzdélavacim procesu, ale pfinasi ¢erstvy
prvek jako prilezitost, spiSe vnitiné akceptovanou stranku dalsiho pisobeni ucitele
nejen ve $kole i mimo $kolu. Odlisny pohled na vechny atributy ptikladného pe-
dagogického pracovnika zahrnuje samotny vyucovaci podil jako povinnou soucast,
¢lena idealné jednotného pedagogického sboru, ale charakterizuje téz aktivniho ¢i-
nitele v mimoskolnim prostfedi, v mistnich podminkach.

Zavyznamny pocin lze oznacdit BENOV empiricky vyzkum (2001, s. 290 -292),
ktery prispél k trvale pouzZitelnému uplatnéni ziskanych vysledkt také v prostiedi
ceskych skol. Jeho enormni snaha vyustila v postizeni komplexniho vztahu ucitelt
ke skolstvi obecné, ke skole jako vychovné vzdélavaci instituci, k zakim a samo-
zfejmé i pro vyjadfeni osobniho poméru ke vlastni eduka¢ni profesi. Ve zkracené
verzi a s Upravami lze poskytnutou typologii pedagogického pracovnika predat dal-
$im zajemctim:

— Placky — ucitelé, ktefi stale narikaji, ustaviéné béduji nad stavem skol-
stvi, lituji subjektivniho postaveni. Za jejich typické vlastnosti se pova-
Zuje zjevna ustrasenost, minimalni jistota, ztrata viry ve druhé i sebe, az
panicky strach z nadfizenych a evidentni sklon k pfehnané podbizivosti.
V pedagogické ¢innosti se projevuji jako viditelné nesikovni, malo efek-
tivni pracovnici, ktefi mlhavé a s markantné sniZenou vnitini stabilitou
formuluji vlastni ndzory. Radi se schovavaji za druhé. S obavami se vyja-
dfuji o budoucnosti $kolstvi, soukromé, stranou a potichu nadavaji, radi
pomlouvaji, osocuji. Jejich napady lze zafadit do fantazijni fiSe pohadek,
bez moznosti faktické realizace.

— Ignoranti — ucitelé, kterym je bud vSechno jedno, anebo si jen nasadili
masku lhostejnosti. Podle jejich nazoru bylo, je a bude skolstvi v neod-
vratném upadku a zaméstnanci v pedagogickém resortu ptisobi pouze
z diivodu, aby nemuseli hledat jiny zdroj relativné snadné obzivy. Vyja-
dfuji se jednozna¢né ,od véci®, chté&ji hlavné pfezit, mit spokojeny klid.
K budoucnosti skolstvi, latentnim i zjevnym vychovné vzdélavacim pro-
blémim se odmitaji oteviené vyjadfovat, protoze si upevnili pfesvédceni,
ze ,to stejné nema cenu®. Voli tkryt v ulité.

- Fanatici, nenapravitelni idealisté — pracovnici, interné hluboce ,zamilo-
vani® do pedagogické ¢innosti, vybraného profesniho zajmu a dokonce
svéfenct-zaki jako celku, a priori se nezicastnuji banalnich diskusi
o ,druhofadych® platovych pomérech. Pfestoze se jim soukromé nelibi
soulasny stav ve $kolstvi, vehementné se brani neustalému pfetfasani
potizi a ustavi¢né, zbytecné kritice poméri. V subjektivnim hodnoceni
prubéhu a konkrétnich podminek vychovné vzdélavaciho procesu se pro-
jevuji jako osoby zcela odtrzené od reality. Empaticky sice pronikaji
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hluboko do duse zakd, ale chybi jim schopnost posoudit vychodiska
a cesty edukacni praxe z aktualni situace. Pfedstavy a sny o lepsi bu-
doucnosti skolstvi maji neotfesitelné. Obétavé nadsence lze sice pokladat
za profesni oporu, cilené vsak na ni parazituje pohodlnéjsi ¢ast kolegu,
ufedniku statni spravy a zaméstnavateli.

Tandemisté — ucitelé s védomim iluzornich osobnich kvalit Ziji z mimo-
fadné vyzralé schopnosti existovat na tkor druhého, sikovné se zavésit,
bezpe¢né a jisté plout v nejsilnéjsim proudu skolstvi. Uzkostlivé hlidaji
~Spravny” smér a silu ,vétru®. Zdanlivé bezmyslenkovité (spise vychyt-
rale) se pfidavaji k médnim pedagogickym tendencim, organizacim, pro-
jektam, skolné politickym ,hitim®. V koneéném disledku dokazou roz-
klizit, zvratit i vynikajici pedagogické ideje. Jsou zcela bezzasadovi a viici
zaktm (vyjma zaka vlivnych rodi¢t) bezohledni, tvrdi az kruti. Vlastni
nazor zasadné zaml¢uji, mlzi, uvazuji cizimi myslenkami, schovavaji se
za druhé, spokojeni sami se sebou. Proti existujicimu stavu kriticky vy-
stupuji pouze v ptipadé absence sankci.

Aristokraté — autonomni, silni, nebojacni, distojného chovani, za vsech
okolnosti skvéle pripraveni i solidniho zevnéjsku, vzidy precizni, krea-
tivni, pfemyslivi, samostatné kriticky hodnotici a cilevédomi ucitelé. Zaci
je bezmezné obdivuji, nasleduji pro jejich pfirozenou autoritu, akceptuji
jako spontanné zvoleny vzor vychovy a model sebevychovy. Rodice si
jich prekvapivé vazi i v pfipadech sport v zajmu ditéte. Autoritativni
feditelé a inspektofi je naopak nemaji v oblibé kvili eventualnimu ne-
bezpeci potencidlnich soupert. U¢itelé odlisného az vzneseného chovani
se permanentné vzdélavaji, neustale zdokonaluji, kultivuji, samostatné
tvofi, vyteéné a efektivné vyucuji. Nejsou malicherni, ale pevné stoji
za subjektivnimi nazory. Soukromé myslenky dokazou smysluplné ar-
gumentovat a plamenné obhajit. Uspésnymi vysledky ziskavaji vseobec-
nou davéru a uctu. Kolegové je (nékdy) respektuji a jednotlivé se proti ob-
libencim malokdy postavi. Dovolili si totizZ mnohé a sotva odpustitelné:
nabizeji vyrazné vyssi kvalitu originalni znacky vlastni prace a navic
ziidka Setfi kritikou. Osobni realistické skolné politické nazory prezen-
tuji az po pevném presvédceni o jejich spravnosti. V opa¢ném piipadé
mléi a mysli si své.

Podnikatelé — 1idé, kteii se ve skolnim prostfedi vyskytuji obcas, méalo-
kdy, jakoby nahodou. Hlavni pole ptiisobnosti se soustfeduje na jejich
(ne)legalni podnikani. Skolu piedev§im povaZzuji za vhodnou instituci
pro uhradu pojistného a pravidelné mési¢ni vyplaty kapesného. V sou-
¢asném obdobi se pro né objekt a provoz pracovisté dostaly na vedlejsi
(slepou) kolej. Otazky budoucnosti $kolstvi a postaveni uditele v ném vy-
volavaji znacné rozpaky a privadéji k udivu. Blahové se totiz domnivaji,
Ze v resortu $kolstvi je vSechno v nejlepsim poradku.

Zbéhové — byvali ucitelé, ktefi se interné nedokazali vyrovnat s existu-
jicim rozporem mezi naroky na kvalifikaci, ¢innostmi uditele a Grovni
odménovani za provadénou praci. Néktefi vzpominaji (s nostalgii nebo
s usmévem) na Casy, kdy denné lhostejné odolavali feholi nejhire
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placenych sluzebnikd budoucnosti naroda. Mnozi jiz zapomnéli na inten-
zivni psychicky napor, ¢asty hluk ve skole, obdivné i odsuzujici pohledy,
obecné zastiranou existenci nékterych socialné patologickych jevii, malo
priznivé podoby jednani zaka i rodich, zakonnych zastupcti, narusené in-
terpersonalni vztahy mezi kolegy, klady a zapory dfivéjsiho povolani ¢i
poslani, pfizrak a nasledky syndromu vyhoteni.

Jednotlivé modely profesniho chovani postihuji celkovou strukturu projevi
ucitele, plné odpovidaji obecné pozadované profesni charakteristice a profesionalité
ucitele. Bézné se uvadéji dva rozsahy - eticky a odborny.

Profesné eticka dimenze chovani uciteld se projevuje v poméru k zakim
a jejich rodi¢im (zadkonnym zastupctim), subjektivnim vztahu k vyucovacimu pfed-
métu, relaci ke vlastni profesi (mira identifikace), vysoké drovni odpovédnosti, kul-
tivovanosti vztaht mezi kolegy ve $kole, vytfibenosti (non)verbalniho projevu, fe-
Seni konfliktnich a naro¢nych situaci. Také se promita v originalnim pedagogickém
taktu, specifickych postojich pfi posuzovani subjektt a jev ve $kolnim prostredi
i mimo $kolu, privatnim zajmu o problémy spole¢nosti a zaujimani postoju, hod-
notovych orientacich, emocich a osobnich vlastnostech (empatie, tolerance, odpo-
védnost, dislednost apod.), profesnim sebevédomi, angazovanosti a identifikaci se
gkolou, na niz uditel pracovné ptisobi.

Odborna dimenze profesniho chovani ucitele je nejvice postizitelna v subjek-
tivni hloubce tirovné znalosti vyucovacich pfedméti, zohlediiovani mezioborovych
a mezipfedmétovych vazeb, soukromych postoji k projektovani skolniho kurikula
a utvareni obsahu vyucovani, didaktickém ztvarnéni vyucovani, zahrnujici meto-
dicky repertoar, vyucovaci styl a ritudly, strategii hodnoceni zakd, formy vedeni
tfidniho kolektivu, vybrané znaky pedagogické tvofivosti, feSeni vychovnych i kon-
fliktnich situaci, pedagogické interakce a komunikace, profesni reflexi vzdélavaciho
kontextu, adekvatni pfistup k dalsimu vzdélavani a sebevzdélavani.

Vzhledem k nutnosti poskytnout zvyseny pfisun informaci, zejména na opo-
mijeném useku osobnosti pedagogického pracovnika, upozornuji dalsi fadky na pro-
fesni etiku ucitele. Pokazdé, kdyz se jedna o osobnost ucitele, je nutné si vzdy uvédo-
mit soulad mezi odbornymi a osobnimi kvalitami, zastfesenymi vysokou hladinou
kultivovanosti a zvnitfnénych etickych zasad. Oblast profesni etiky neznamen pro
ucitele zavazek, nebot nema opravdovou oporu ve formalnim kodexu (na rozdil od
jinych profesi). Etické chovani ucitele se sice povazuje za intimni atribut, na druhé
strané existuje dominantni pfesvédceni, Ze se automaticky utvari spolu s dosazenim
profesniho statusu uéitele. Pedagogicka praxe ob¢as prezentuje ptipady porusovani
profesni etiky ucitelti vii¢i zakam, jejich rodi¢tim i kolegim v pedagogickém sboru.
Do kategorie zavadovych forem jednani ¢i pfistupt se fadi zesmésnovani i ponizo-
vani 7k, zaujatost a nespravedlivé hodnoceni Zaku, netcta k rodi¢tm, pomlouvani
a osoCovani kolegt, donaseni, mnohdy také vulgarni mluva a pozivani alkoholu ¢i
jinych omamnych latek.

Precizni formulace etického kodexu v pedagogickém prostfedi se ukazuje
jako znac¢né obtizny a delikatni ikol (pozn.: vysokoskolsti uéitelé maji vlastni eticky
kodex). Zjevna sloZitost jeho ozehavého precizniho vypracovani se spojuje s vysti-
Zenim podstaty etického chovani ucitelti, vychazejiciho hlavné z emoci, postoju,
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hodnot a vlastnosti, jejichZ sjednoceni lze naznacit jen omezené, v ramcich. Takt-
nost vyzaduje relativné vysokou citlivost lidi (a uéitela pfedevsim) na ,normovani*
charakteristickych znaku etického chovani, které mtize vést k omezovani profesni
a osobni svobody. Profesni eticky kodex se vzdy bude chapat jako souhrn stano-
venych pravidel, pfedpistl a o¢ekavani chovani lidi v profesnim prostiedi, pfi vy-
konu povolani, ale ¢asto se jeho dodrZovani stava trvalou souéasti osobniho Zivota.
V ucitelské profesi se za mimoradné dulezité povazuje pfijeti a zvnitinéni urcitého
modelu chovani jako dlouhodobého procesu, coz piesahuje normy dodrzovani vseo-
becné zavaznych, (ne)psanych zakonut. Etické chovani ucitelt totiz pfedstavuje sta-
bilni souéast kultury skoly i jisty spolecensky zavazek. Navic je tfeba darazné upo-
zornit na nebezpe¢i eventualniho zneuZiti moci v poméahajicich profesich. Detailni
stanoveni etickych atributii ucitelského povolani ma své opodstatnéni nejen pfi od-
povédném posuzovani adept o studium uditelstvi, ale v kazdodenni vychovné vzdé-
lavaci praxi na $kolach vSech stupiii, obort a orientace.

S modelem chovani uditele a profesni etikou tizce souvisi i autorita pedago-
gického pracovnika. Uctu a vaZnost u 74k, rodi¢t i kolegti v pedagogickém sboru
ucitel ziska vyhradné na zékladé vlastniho profesniho chovani, na osobnich vlast-
nostech a projevech subjektivniho konkrétniho pomeéru ke druhym lidem. Existuji
dvé podoby autority uditele: formalni a pfirozena.

Formalni autorita prameni z charakteru zejména psychicky naro¢ného povo-
lani, které zahrnuje fizeni, kontrolu, hodnoceni i odpovédnost. Pozadavkim a pred-
pisim vyhovujici autorita, garantovana pracovnim fadem uditele, vymezuje pra-
covni povinnosti a miru odpovédnosti, samoziejmé také skolnim fadem, stanovu-
jicim pravidla chovani zakt a sankce proti jeho porusovani, klasifikaénim fadem,
pfipadné jinych nastroji hodnoceni, a hierarchii vztaht nadfizeny — podfizeny. Du-
lezitost formalni autority jako soucasti kultury skoly podtrhuje vzdélavaci koncepce
skoly, ptisobici na role uditele a zakd béhem vyucovaciho procesu. Na formalni auto-
ritu se klade duiraz v tradi¢ni $kole, kde dominanty tvofi ucitel a u¢ivo. V alternativ-
nich a inovativnich $kolach, v nichz se preferuje partnerstvi ucitele a zaka a rozvoj
osobnosti zaka, sehrava minimalni roli.

Prirozena autorita demonstruje zcela specificky rys ucitelského povolani
a pedagog ji dosahne pouze vlastnim pfi¢inénim. Vyzaduje socialni a mravni zra-
lost osobnosti, ocekava pfirozenou noblesu, plati za vysokou zndmku profesiona-
lity. U nékterych jedinct tvofi soucast osobnosti, jini na jejim utvareni dlouhodobé
intenzivné pracuji, néktefi ji neziskaji viibec. Pfirozena autorita zabezpecéuje uctu
a uznani, dokonce prekryva formalni autoritu. Pfipravné vzdélavani uditelt ji ma
podnécovat a profesni prostfedi podporovat. Pfedpoklada se, Ze vétSina premys-
livych uditelts bezpeéné urci, které projevy profesniho chovani hraji vyznamnou
ulohu pfi formovani pfirozené autority, a pomoci sebereflexe se k ni mohou do-
pracovat. Pro méné zbéhlé kolegy pfispéla na pomoc VASUTOVA (2007, s. 45) s pTe-
hledem projevi a ¢int: pratelsky vztah, respektovani osobnosti zaki i jejich in-
dividuélnich zvlastnosti; Gcta k rodi¢tm zaka, schopnost adekvatni argumentace
a obhajoby pedagogickych pfistupt a stanovisek; nakazlivy elan a upfimny vztah
k vyucovanému predmétu; vytvareni podminek pro podporu uéeni kazdého zaka;
vytvafeni klimatu davéry a jistoty ve tfidé, skole; striktni stanoveni narokt na
uceni a vykon zakd, kritérii hodnoceni; spravedlnost pfi posuzovani a hodnoceni;
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demokraticky styl vyucovani; perfektni ovladnuti pfedmétu, angazovanost v oboru;
dodrzovéani stanovenych pravidel vzajemnych vztahd, trvaly priklad; organizacni
schopnosti; flexibilni feseni naroénych edukacnich situaci a schopnost zvladat kon-
flikty; spravedlivé postoje k dilezitému déni; zajem o mimoskolni aktivity zaku,
rodinné prosttedi, osobni problémy; vseobecny prehled o kultufe, sportu, uméni,
politice a vyhranéné zaliby; vesela mysl, humor, optimismus apod. Pouceny ¢tenaf
si z uvedeného rejstiiku samoziejmé vybere pravé, vhodné, priméfené cesty (po-
zadavky) a zafadi je do repertoaru vlastniho chovani k zZakim s védomim ziskani
a posileni pfirozené autority.

Na zavér pojednani o modelu chovani ucitele se vyslovené nabizi zminka
o zakefném nebezpedi v realné podobé plizivé profesni deformace. Dlouhodobé pra-
covné orientovany ¢lovék sice nachazi v déletrvajicim zaméstnaneckém pomeéru
vlastni identitu. Avsak pFilis$ silné ztotoznéni s vykonavanym povolanim muze pre-
rust az ve zjevnou profesni zménu, zfetelnou destrukei, pfetvoreni (znaly jedinec
zné osvédcéenou praxi v anglosaském svété o povinném ¢asovém limitu pro stfidani
pracovni aktivity). U pedagogt (hlavné Zen) se ¢asto vnima vyraznéji. Pedagogové
totiz i nevédomky prenaseji do civilniho svéta pro bézny Zivot nékteré negativni
modely chovani a jednani (napominéni, poucovani, kontrola, trestani). Okoli jejich
profesni ,zarputilost® snadno identifikuje. Opakem jsou zrali vyucujici a vychova-
telé s pozitivnim transferem typickych vlastnosti jako druznost, zvidavost, pfivé-
tivost, schopnost organizovat, zajem o druhé, obétavost, smysl pro poradek a rad
(samoziejmé existence genderovych rozdil). K jejich pfednostem patii i dostatek
adekvatnich zajmt v soukromi, uvédomeélé vyuziti disponibilniho prostoru ke zjem-
néni naporu naro¢ného profesniho zafazeni.

1.3. Postaveni uditele

Ke stanoveni statusu ucitele je tfeba si nejprve uvédomit zvlastnosti povo-
lani ucitele. Jejich sotva kompletni vycet podle PopLaHOVE (2011) obsahuje verej-
nou kontrolu a tlak vefejného minéni (permanentni koncentrace), subjektivni po-
souzeni pedagogické ¢innosti (podle individualnich zazitktt hodnotitelir), nadmér-
nou kritiku rodi¢t (zaujatost, minimalni ochota pro pochopeni), komplexni charak-
ter a znac¢nou ,otevienost” profese (mnoZzstvi zainteresovanych subjekti), ¢etnost
ocekavani ze strany okoli (pfi¢iny internich konflikt(), kolektivnost (samoziejméa
zéavislost na spolupracovnicich) i samostatné rozhodovani (situace neobsahuji mo-
del, algoritmus feseni), Siroky rozsah socialnich roli, casovou zatéz (permanentni
deficit, napéti) a stalou reflexi vlastni prace a vysledkd piisobeni (absence adekvéatni
zpétné vazby). UCitelské povolani splituje specifické znaky (vysokogkolska pfiprava
se striktné kontrolovanymi poZadavky, detailné vymezené znalosti a dovednosti,
aplikace poznatku teorie a vyzkumu v praxi, stala odpovédnost za profesni vykon,
spolecenska prestiz, ekonomické postaveni), patfi mezi vztahova povolani (orien-
tace na clovéka a interakci s nim). Vice zasvécenymi pedagogickymi pracovniky se
vétsinou chape jako poslani, zajistovani mezigenera¢niho pfenosu kulturnich hod-
not, zaméstnani i ucitelsky stav.
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Akademicka ptiprava uciteld se v soucasnosti stala pfedmétem ostré kritiky
z divodu malé prakti¢nosti a snizené odpovédnosti vici pozadavkim vzdélavaciho
trhu. Odpovédnost za obsah ustoupila cilim v podobé vlastnosti a dovednosti zéka.
Kli¢ovou funkci ,naucdit® (uéitel jako profesiondl s relativné velkou, ale nejistou
autonomii) nahradila funkce ,prioritniho rozvoje osobnosti®, podrobena zcela ned-
mérné pozornosti vefejnosti. ,Vnimavy pozorovatel soudobého déni na poli vzdéla-
vani“ (STEcH, 2011b) zaznamenal obraz ditéte a Zaka v centru vychovného ptisobent,
snahu o zafazeni skoly jako efektivné fungujiciho podniku, formovani fediteli i uéi-
telt do pozic manazert vzdélavani, prosazovani partnerstvi kol a podniki jako ori-
ginalniho sméru zkvalitnéni vzdélavani, nedirektivniho pedagogického vztahu jako
zadouciho edukac¢niho modelu a navic védeckou evaluaci zaka, uciteld, tfidy, skoly.
Vynoftuje se naléhavé, kardinalni otazka zakladniho rysu vzdélavacich reforem, zda
se opravdu jedni o zajem spolecnosti, nebo naopak o kolonizaci vefejného zajmu
soukromym. Vzdélani a $kola se v soucasnosti staly mistem stfetu, civilizaéniho
napéti mezi dvéma tendencemi. Jeden smér upozoriiuje na zvysujici se roli védéni
a znalosti v ekonomickych procesech, druhy spociva v omezenich nakladt i na ,lid-
sky kapital®, které vytlacuji pojmy ,jedinec, obéan, pracovnik®. Skolské reformy se
v modernim duchu orientuji na schopnost konkurence, spojenou s tlakem na de-
centralizaci, snizovani vydaju z vefejnych prostfedkd, evidentni pfenos vydaji na
studium na rodice a samotné $koly i na profesionalizaci pedagogickych pracovnikd.
Skoly s tézistém v ptivodni, Siroce pojaté pripravé ¢lentt spole¢nosti na spolecen-
sky, kulturni a politicky Zivot, ztratily puvodni a dlouhodobé osvédceny charakter
vychovné vzdélavaci instituce a reformami sméfuji k proklamované p¥ipravé zaka
na budouci, pohfichu méalo stabilni povolani.* Diisledky zmén soukromé kolonizace
vefejného zajmu demonstruje vyrazna redukce $ife hodnot, které se predkladaji za-
kim a studentiim v prubéhu edukaéniho procesu, vyrazny pokles autonomie $kol
ve vztahu k soukromym firmam i prohlubujici se socialni a etnick vylu¢ovani zaku
i studentti ve Skolnim prostfedi.

Veskeré reformy* se provadéji pod plastikem jediné mozného pojeti moder-
niho vzdélavani, v zajmu nastupujici generace, v duchu neoliberalni ideologie. Jeji
poselstvi upozortiuje na pfilezitost neomezeného svobodného dohadovani (vefejna
soutéz), rozmanitost (otazky obsahu, hodnoty, cili nabidek, zafazené na vedlejsi
kolej) i svobodu rozhodovani a volby vsech realizatort vzdélavani bez rozdilu.’

~Reforma®“ se stala zaklinadlem, které zasahlo viechny oblasti socialniho, po-
litického a kulturniho Zivota. Abstraktni vyznavani reforem jako takové se stalo
komplexni politickou ideologii soucasnosti. Reformni duch nahrazuje vsechny jiné

3 O problematice ptipravy zakii na volbu povolani a tézkostech zaki v této oblasti obsirné pojednava
ve svych dvou odbornych monografiich HLabo (2012b, 2013).

4 Zprava CTK ze dne 7. 11. 2006: Odbornici z Institutu pro socialni a ekonomické analyzy ,doporu-
¢uji také vyhlasit vefejnou soutéz k revizi $kolské reformy. Za dulezité povazuji zejména podporovat
rozmanitost, pfenést jesté vétsi miru rozhodovani na $koly i uéitele a zarucit rovné podminky pro statni
a nestatni instituce ve skolstvi“ (STECH, 2011a).

> Pracovni material Evropské komise Memorandum o celoZivotnim uceni z roku 2000 dirazné upo-
zoriluje na skute¢nost, ze se profesni role vyucujicich ,,v nadchazejicich desetiletich podstatné zméni:
ulitelé a instruktofi se stanou radci, tutory a prostiedniky” (Memorandum, 2000, s. 12), jejichZ Glohou
je poskytovat pomoc a podporu uéicim se, ktefi se ,pokud mozno ujmou svého vlastniho uceni®
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politické a jiné programy, koncepty a ideje. Dnes se povaZzuje za ctnost signalizovat
ochotu k reformam (LI1EsSMANN, 2008, s. 110). Dochazi ,k pozoruhodné pointé, ze
reformy soucasnosti, které idajné nemilosrdné sazeji na budoucnost a nejnovéjsi
inovace, ve skute¢nosti pfedstavuji nejvétsi krok zpét v novodobé historii“ (tam-
téZ, s. 112). ,Reformni fanatici chtéji permanentni reformu. Lidi to udrzi v pohybu
a zabrani se jim v tom, aby délali to, co od nich reformatofi idajné ocekavaji. Prede-
v§im je zaclenéni do reformniho procesu nejlepsi moznosti jak ochromit jakékoliv
mysleni® (tamtéz, s. 114). ,Reformy se dnes s velkym historicko-filozofickym hala-
sem prosazuji nejen v oblasti vzdélavani. Jakmile Evropska unie nebo globalizace
kyvne, hned se to musi podle polooficialnich pravidel formulovat jen jako historicka
nutnost” (tamtéz, s. 117). V celé oblasti vzdélavani je patrné, ze ,misto spole¢nosti
védéni sméfujeme velkou rychlosti ke spole¢nosti kontroly, a téméf vsechno, co se
v posledni dobé projednava pod hlavi¢kou ,autonomie’, se fidi imperativem socialni
struktury, zaloZené na ovladani prostfednictvim sebekontroly ovladanych® (tamtéz,
s. 118). Vzdélanost se od nevzdélanosti lisi schopnosti reflexe a odstupu, coZ se dnes
vefejné oznacuje za kulturni pesimismus. Nevzdélanost je autentickym projevem
spole¢nosti védéni. Spole¢nost, ,ktera ve jménu domnélé efektivity a oslnéna pred-
stavou, ze vSe muze podridit kontrole ekonomického pohledu, osekava svobodu
mysleni, a tim se pfipravuje o moZnost rozpoznat iluze jako iluze, se upsala nevzdé-
lanosti“ (tamtéz, s. 119).

Zéakladni pozadavky tak zvaného nového skolstvi se formuluji nasledovné:
V souladu s kli¢ovou tlohou trzniho prostfedi se musi uznat, Ze vzdélani predstavuje
zbozi, artikl, jehoZ hodnotu spravedlivé a objektivné posoudi vyhradné trh. Proto
vzdélani vstupuje do hry nabidky a poptavky, respektuje pravidla volné soutéze.
Po ucitelich nové doby se vyzaduje, aby obstali v konkurenci, osvojili si doposud
neznamou roli prodavace atraktivni nabidky. JiZ nezalezi na kulturni hodnoté kon-
krétnich poznatkt, ale kazdy ,klient“ musi navic obdrzet vynalozené usili podle
jeho chuti, zajmu a ochoty. Druhy stéZzejni postulat determinuje individualizace, nad-
fazeni jedine¢ného, privatniho zajmu socidlnimu interesu atomizované spolecnosti
jedinct jako specifickych osobnosti, které jediné maji narok na uspokojeni original-
niho zajmu. Na poli skolniho vzdélavani se neoliberalni postoj projevuje bezbfehym
prosazovanim rozmanitych individualnich vzdélavacich programi, pedagogickych
projektd, aktiviza¢nich vyucovacich metod a skol. Dirigovani, omezovani a doporu-
Ceni se zasadné neptipousti, kategoricky se odmité, ponévadz poukazuji na chybé-
jici demokraticky, liberalni postoj odlisné mysliciho pedagoga. Tteti klicovy postu-
14t oznacuje deregulaci, v tenden¢nim ,ptekladu® svobodnou a odpovédnou volbu.
Doslo ke zruseni statnich zasahi na poli vychovy a vzdélavani. Spole¢né, obecna
vzdélavaci politika se stala tabu, garanta jeji politiky netfeba. VSeobecné se razantné
prosazuje svobodna volba rodici, znevyhodnujici zakonné zastupce se slabsi vyjed-
navaci silou ¢i pozici v siti socialnich vztaht nebo pattici mezi méné informované
spotiebitele.

Vysledek uvedeného pfistupu se odrazi v nabidce vyrazné snizené kvality
vzdélani pro mnozinu mladych lidi na jedné strané a nabizené $ance elitniho vzdé-
lani pro potomky informovanych, movitych rodi¢t nové generace na strané druhé.
Jednim z paradoxnich dusledkt je utilitarni koncepce vzdélavani, uréeného pro
prospécharské, na konkrétni uzitek orientované masy zadkonnych zastupct zakda,
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udajné ve prospéch vhodného, pfiméfeného a nenasilného zafazeni (zaclenéni, uve-
deni) do budouciho (vynosného) zivota dorustajicich sebevédomych, domyslivych
déti. Vsehoschopni potomci, s perfektni znalosti manipulativnich technik, tajemstvi
interpersonalnich vazeb i pfediva kariérového postupu a zakouti raznych (¢asto za-
vadovych) prosttedi, citi ohromné mocnou subjektivni pfevahu i nad ¢leny pedago-
gickych sborti a zaméstnanci koly. Casto ve shodé s pfedem vsechno schvalujicim
rodicovskym vlivem opomijeji skolni fady i pravidla a povinnosti na vefejnosti.

Vzdélavaci pojeti ma podle STECHA (2011b) dva efekty: prvni se snaZi ptizpii-
sobit skolu Zivotu, svétu prace, které formuluji a vyjadfuji podnikatelé. Do popfedi
se dostavaji cilové dovednosti v podobé vysokého stupné flexibility, komunikace,
tvofivosti, prozrazujici hlavni zaméry piipravy zcela ,hotovych® zaméstnanci, bez
zbyteénych investic zastupct podnikatelského prostfedi. Druhy, latentni vysledek
vyplyva z enormniho tlaku pozadavki na uzite¢nost a pfizpusobeni vzdélani zivotu
vzhledem k oblastem kultury, huife sménitelnym na trhu a postupné masové vytés-
novanym z garantovaného vzdélavani. Dopad obou uvedenych a¢inki je az tristni:
skola postupné rezignuje na autonomii kultury skoly a na jeji kultivaci. Do cela
$kolnich instituci se jako zaslepeni vladci dostavaji manazeri, pro které finan¢ni
kult predstavuje prioritu; osvédceny systém edukacni kultivace minulych let se
jemné a nenapadné zatlacuje do pozadi. Souc¢asna neoliberalni kritika $kolniho vzdé-
lavani se dotyka slabé efektivity, nizké rozmanitosti a uzavienosti, to znamena ne-
dostatec¢né prizptisobivosti pozadavkim Zivota, svéta prace. Snahu uchovat autono-
mii $kolni kultury lze také vysvétlovat jako svévolné odmitnuti akceptovat hlavni
znaky liberalné trzniho prostfedi: podléhat chorobné utkvélé predstavé aktualnosti,
zveliCovat pomijivé stranky zivota, velebit vnéjsi efekt a rezignovat na predavani
poznatki a dovednosti ve prospéch modernich kompetenci (STecH, 2011b).

Na omyl pfedkladaného dirazu na aktuélnost (redukce kultivaéni funkce
vzdélavani na vécnou, nezaujatou, chladnou funkei ptipravky na prakticky Zivot)
poukazuje samotna skolni praxe, ktera stavi na provérce ¢asem. Bézna skola totiz
umoznuje zazit trvalé a nepomijivé hodnoty, vytvari vhodné podminky pro sdileni
vybranych poznatki, hodnot a symboli identifikace ¢lovéka s jeho spolecenstvim.
Hlavné vsak pfedava spole¢né povédomi o pfedmétech, udalostech, idejich, vyznac-
nych osobach, zaklada pocit sounalezitosti. Kult vnéjsiho efektu nazorné poukazuje
na vyhradni koncentraci na vnéjsi formy a na nastroje vzdélavani.

StECH (2011b) se po preciznim konkrétnim vymezeni bolesti sou¢asné peda-
gogiky ve zménéném svété vladnouciho finanéniho mysleni zamyslel nad eventu-
alni cestou ze zacarovaného kruhu. Pro o¢ekavané avahy zainteresovanych odbor-
nikd pfiblizil sméry mozného postupu, tfeba napravy vécilidskych (v podobé témér
sisyfovskych dkolu):

- vratit $kolni kultufe jeji autonomii, obnovit ve spole¢enském povédomi
jeji svrchovany vyznam;

- urychlené posilit kvalitni pedagogickou teorii a vyzkum;

- vytvaret spoleCenstvi teoretik®, praktikil i zaméstnavateltl a umoznit je-
jich vzajemny dialog jako mimofadnou Sanci k pochopeni a respektu
jinych hledisek, se zfetelem na zvlastnosti skolniho vzdélavani;

- zajistit vysoce kvalitni uéitelské vzdélavani, bez ptihlédnuti k falesnému
aktualnimu trendu ,pfizptisobeni obsahu piipravy zivotu®.
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Pro skute¢né zodpovédné pedagogické pracovniky musi navzdy bezpodmi-
necné platit, ze skolu jako tradi¢ni vychovné vzdélavaci instituci nelze v Zadném
piipadé pfednostné pojimat jako iluzorni pfedsiii do ekonomického a profesniho
Zivota, ale je nutné trvale si uvédomovat jeji emancipacéni poslani. Edukaéni smys-
luplné ¢innost uéitelt — profesionald v pravém slova smyslu — osvobozuje mladého
¢lovéka, umozriuje dokonalé osvojeni védomosti, potfebnych pro intelektualni, es-
teticky a spolecensky, bohaty a rozmanity Zivot.

Uditelé, plné zodpovédni za vychovu a vzdélavani zaku, se nikdy nesméji
vzdat prioritni ulohy v pfipravé mladé generace na nova obdobi. Jejich ¢innost ur-
Cuji specifické znaky, naro¢ny, trvaly proces sebevzdélavani i pfenos zkuSenosti,
védomosti a dovednosti na svéfené zaky. Pedagogové si museji osvojit vSechny
dostupné formy pusobeni, aby cilenym pfedavanim vsech znalosti a dovednosti
oslovili zejména mladé adresaty a nenapadné je posouvali k potfebé celozivotniho
vzdélavani. Pedagogicti pracovnici prostfednictvim vyucovani jako formy verejné
sluzby, vyzadujici expertni znalosti a specialni dovednosti, tvofi zaruku trvalého
rozvoje obyvatelstva po vzdélanostni linii i jistotu spolecenského rozmachu. U uéi-
telt se predpoklada smysl pro osobni a socialni odpovédnost, stalé usili o solidni
pripravenost a spravedlivou prosperitu zaki v pracovnich podminkéch, které pod-
pofti efektivni uceni zaki a umozni jejich soustfedéni se na budouci profesni tikoly.
Pokrok ve vzdélavani bude vzdy zaviset na kvalité kazdého ¢lena pedagogickych
sbort a na jejich vzajemné soucinnosti.

1.4. Zavér

Potrebuje viibec pedagogicka verejnost proklamovany standard pro profesi ucitele?

Odpoveéd si samoziejmé soukromé nebo nahlas predlozi kazdy soudny je-
dinec. Pouze na ném samotném totiZ zavisi, zda posoudi pfistupy pedagogickych
profesionala k celoplosnému zavadéni otazek standardu uditele vyuzitim ve vy-
chovné vzdélavaci ¢innosti zakt skolskych zafizeni a instituci. Dosavadni odborna
debata o ucitelském standardu probih4 jiZ minimalné desitku let, zda s Gspéchem,
nebo s rozpacitymi vysledky, necht posoudi zainteresovany odbornik, v ¢eském
prostfedi to znamena témér kazdy pracovnik v resortu skolstvi. V potaz je nutno
pfijmout také pomérné velkou dynamiku ucitelského povolani, zasluhou jiz apliko-
vané kurikularni reformy, ramcovych a skolnich vzdélavacich programu, evaluac-
nich zprav skol, profili absolventt ucitelskych studijnich programd, inspeké¢nich
zprav a jinych dokumentt, ale téZ vyzkumu, profesiogrami a monografii. VELETA
(2007) se pti hledani pfinosu standardu profese uéitele vyjadril ve smyslu, Ze umoz-
nuje ucinné projektovani profesni pfipravy, dalsiho vzdélavani, ze slouzi jako pred-
poklad objektivniho hodnoceni pedagogické prace ucitelt, Ze znamena vychodisko
pro kariérni systém, Zze umoziuje ovéfeni a uznani ucitelim bez formalni kvalifi-
kace jejich pedagogické kompetence z praxe. Pii jejich vefejné propagaci se zastitil
Narodni soustavou kvalifikaci (NSK) s definovanim kompetenci, nutnych pfi na-
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stupu do povolani. Vzal na védomi i Narodni soustavou povolani (NSP), vzniklou
na zakazku Ministerstva prace a socialnich véci CR, i Evropsky ramec kvalifikaci
(EQF) a zavadéni strukturovaného studia na vysokych skolach.

Profesni standardy se nemohou povazovat za vysnénou metu, které musi
kazdy pedagogicky pracovnik dosdhnout, ale tvofi soucast systému, jenz stimuluje
profesni rozvoj uéitelt. Dosazeni obecné uznavaného vzoru standardu neznamena
konec jeho profesni vychovné vzdélavaci drahy. Slouzi vyhradné jako pouhy dil¢i
meznik, stupen ovéfeni spravnosti nastoupené cesty, myslenkové akceptovatelny
doklad nebo privatni osvédéeni o adekvatnim postupu pfi posilovani edukacnich
schopnosti. V priubéhu subjektivniho i objektivniho posuzovani dil¢ich profesnich
kompetenci se zamérné doporucuje brat ohled také na spolupisobici efekt skupiny
pedagogickych a odbornych zaméstnancii ve vychovném prostfedi pracovnika. Je-
jich vzajemna podpora ¢i soudinnost, zjevny soulad pfi intenzivnim i extenzivnim
pusobeni na mladého ¢lovéka predstavuje zaruku uspésného vyvoje vsech ¢lanku
edukac¢niho procesu.

Utitel na startu své profesni drahy, unaveny pracovnik sttednich let ¢i starsi
rezignovany profesional pedagogického mistrovstvi, v8ichni stoji v jedné fadé, upro-
stfed mnoziny jinych. Podobné osamocené se vyjima student, adept ucitelského
femesla, zapaleny, obétavy, ochotny pro splnéni soukromého dlouholetého snu na-
bidnout veskeré sily osobam razného véku, ochotny pozorné vnimat, naslouchat
a soucasné je nepozorované korigovat ve formach jednani a uvazovani, stimulo-
vat je, vést, posouvat kupfedu. Dalsi, mozna nejvétsi skupinu tvoii ,zaslouzili“ se-
niofi, dlouholeti praktici, perfektné znali pfistupt, veskerych variant edukaéniho
pusobeni. Dalsi hledisko, kromé zminéného stupné zapojeni do vychovné vzdéla-
vaci praxe, véku a zkuSenosti, mize znamenat pohlavi pedagogickych pracovniki.
Snadné, jednoduché, banalni, odmitavé genderové rozliSeni s mnohocéetnym soubo-
rem plust a minust se zavrhuje, nebot pfislusnikt obou pohlavi je vzdy potfeba,
samoziejmé s pfihlédnutim k véku 74k i studijnich oborl na jedné strané a vyraz-
nych odlisnosti pfedavani poznatkii a zpisobd ovliviiovani na strané druhé.

V zavéru kapitoly o standardu uditele se pozornému ctenati pfimo nabizi
mnozstvi i skrytych podnétd, které ¢tenaf nepochybné vycitil téZ v predchozich
pasazich. Vyznam kvalitniho vzdélani, plné odpovidajiciho aktualnimu stavu svéta
a spole¢nosti miliard lidi vyvéra z postoji samotnych pedagogickych profesionali,
ktefi ochotné, s plnym osobnim nasazenim, nebo jen laxné, bez subjektivniho pfi-
nosu, odhaluji mladé generaci plejadu cest k rozvoji poznani. Nejen na nich samot-
nych, na jednotlivcich, ale pfedev§im na soudrznosti pedagogickych sbort zavisi,
zda vysledky spole¢ného vychovné vzdélavaciho pisobeni budou stale pfinaset so-
lidni vysledky. Vychozi misto budouci predstavy a motivu jednani dspésného uci-
tele se vidy nachazi v srdci pedagoga, na jeho vztahu ke druhym a touze predat
mladym svéfencim optimalni mnozstvi informaci pro jejich Gspésnou pfiznivou
cestu Zivotem.
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Proména profesnich

kompetenci ucitellr strednich
odbornych skol

Lenka Danielova

Atributem kazdé moderni spole¢nosti je dbat na vzdélavani, a tak naplio-
vat vzdélavaci potfeby svych ¢lent. Napliiovani vzdélavacich potfeb je neustaly,
trvale probihajici, Casové neomezeny proces, ktery zahrnuje celou fadu aspektu.
Mezi zakladni patii napiiklad dovednost efektivné pracovat s informacemi — naucit
se v nich orientovat, umét je kriticky zhodnotit a ne je akceptovat automaticky jako
pravdivé. Musi se posilovat schopnost kritického mysleni. Selekce informaci je pro-
blémem nejen pro mladou generaci, ale mnohdy i pro dospélé, ktefi tézko hledaji
urcitou strukturu, systém v zéplavé informaci.

Jak pise RaBUSICOVA (2006; podle SENGE in NARCIS, 2004, s. 12), poprvé v his-
torii lidsky druh produkuje vice védéni, nez jsou lidé schopni absorbovat. K tomu
autorka dodava, Ze jestlize je to tak, potom nemusi byt Zadnym piekvapenim, Ze se
postupné zacaly vytvafet mechanismy, které maji napomahat tomu, aby lidé byli
schopni se se zaplavou riznorodého védéni néjakym zplisobem vyrovnavat. Sou-
hrnnym oznacenim téchto mechanismu je celoZivotni uceni. V souvislosti s tim se
dnes pouziva termin spole¢nost védéni (knowledge society). Stavi na tom, Ze roz-
hodujicim faktorem produkce se stava védéni proti fyzickému kapitalu, mnozstvi
lidské prace a prumyslu.

2.1. Pregradudlni vzdélavani ucitelt

Jednim z cilt terciarniho vzdélavani uéitelt stfednich odbornych $kol je vy-
bavit absolventy souborem odbornych a klicovych kompetenci, které jsou nezbytné
pro vykon povolani a celozivotni u¢eni. Lze souhlasit s tvrzenim RYDLA A KoOL. (2009,
s. 5), Ze se v poslednich letech ,povaha ucitelského povolani zasadné proménila, po-
zadavky na uditele jsou nejen vyssi, ale jsou mnohdy i zcela jiné nez v minulém
stoleti®.
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V zahranici jsou v této souvislosti vedeny diskuse o standardech ucitelské
profese, tedy o kompetencich, které musi pfipravujici se budouci ucitel zvladnout,
aby splnil pozadavek profesionality v praxi (srov. PROCHA, 2002). Shodné stanovisko
zastava Narodni tstav pro vzdélavani, skolské poradenské zafizeni a zafizeni pro
dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnik (NUV), podle néhoz by navrh profes-
niho standardu kvality ulitele mél formulovat komplex odbornych kompetenci po-
tfebnych k vykonu prace v definovaném stupni kariérniho systému ucitelské pro-
fese (Stanovisko ..., 2009). Tento pfistup odpovida rovnéz koncepci Narodni sou-
stavy kvalifikaci pro terciarni vzdélavani, kterou v ramci Boloniského procesu vy-
tvari NUV. V této souvislosti je nezbytné uvést, ze navrhy pozadavki na profesni
standard Ceského ucitele jsou znaéné rozsahlé a naroc¢né (srov. VASUTOVA, 2001).

Otazkou problémii vysokoskolské pripravy se zabyva fada odbornikt. Pro-
blémy ve vzdélavani uclitelt lze rozdélit do nékolika skupin. Jsou to problémy ob-
sahu studijnich programu uditelstvi, vlastni vysokogkolské vyuky, kvality uchazect
a formovani jejich postoju k ucitelské profesi. K problémiim obsahu studijnich pro-
gramu ucitelstvi VASUTOVA (2004) fadi zejména:

— snahu o prosazovani akademického obsahu na dkor aplika¢niho a prak-
tického;

— preferenci oborového studia pfed pedagogicko-didaktickym;

— nepfiméfeny pomér teoretické a praktické vyuky;

- odklon teoretické vyuky od realnych potteb praxe.

Vysokoskolska pfiprava budoucim uéiteliim poskytuje zdkladni bazi znalosti
a dovednosti, na které mohou efektivné navazat zkuSenostmi ziskanymi az v ucitel-
ské praxi. V obsazich studijnich programu ucitelstvi pfevazuje teoreticka, pedago-
gicka a didaktickéa pfiprava nad praktickou. Je dobré si uvédomit, Ze studenti museji
byt dobfe vybaveni teoretickymi znalostmi, které se nasledné stanou oporou kvalifi-
kovaného vykonu profese a které jiz jako takové v dal$im vzdélavani neziskaji. Tyto
teoretické znalosti musi v§ak odpovidat konceptu profese a nesméji byt odtrzeny od
profesni reality. Jak vyplynulo z vyzkumného zadméru Rozvoj narodni vzdélanosti
avzdélavani uditelt v evropském kontextu (1999 -2003), tfi ¢tvrtiny oslovenych udi-
teld uvedlo, Ze pfi své pfipravé na vysoké skole postradali aplikace a odpovidajici
rozsah praxi a Ze teorie byla pfevazujici. (VASUTOVA, 2004)

Casto je prezentovan pozadavek rozsiteni pedagogické praxe ve studijnich
programech. S timto nazorem lze souhlasit jen do jisté miry. Pokud rozsifime pe-
dagogickou praxi ve studijnich programech, bude to na tkor teoretické pfipravy
studentt a vystavujeme se tim nebezpeci absence pfipravenosti absolventt na teo-
retickou reflexi.

V piipadé pedagogickych znalosti by mél ucitel disponovat znalostmi ob-
sahu, které jsou sloZeny ze tfi komponent (JANiK, 2005):

znalosti védnich a jinych obsahi;
didaktické znalosti obsahu;
znalosti kurikula.
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Praktické znalosti JaANTk (2005) chape jako tu ¢ast profesnich znalosti udi-
tele, které vedou jeho kazdodenni jednani, z vétsi ¢asti nejsou slovné formulovany,
spontanné, rutinné a nékdy podvédomé vyvéraji z jeho vyucovani. Povaha praktic-
kych znalosti ucitele je uréovana celou fadou proménnych, napt. rysy ucitele, Gro-
venl jeho mysleni, pfedchozi vzdélani. K nejcastéjim charakteristikam praktickych
znalosti uciteld nalezi napfiklad vazanost na praxi, detailnost, konkrétnost a spe-
cificnost, integrovanost a organizovanost, individualnost, situovanost, doménova
specificnost. Praktické znalosti jsou utvafeny predevsim na zakladé Zivotni zkuse-
nosti ucitele, studia ucitelstvi, kazdodennich zkusenosti z vlastni ucitelské praxe,
pusobeni jinych uditeld aj.

V Ceské republice je realizovany koncept pregradualniho vzdélavani posta-
ven na odborném aproba¢nim studiu doprovazeném pedagogicko-psychologickou
prupravou. Koncepty, které jsou realizovany v zahranic¢i, nam ukazuji, Ze je mozné
dosahovat efektivnéjsich vysledkt v pfipravé budoucich uciteld. Urcéujicim aspek-
tem je podil pedagogicko-psychologické pfipravy na vychovné vzdélavaci ¢innosti.
Koncepé¢né a systémoveé, s ohledem na vahu v pfipravé uciteld, je tento aspekt sledo-
van podstatné vyraznéji, ma své zdivodnéné misto ve stéZejni ¢asti studia uditelstvi.

Napriklad ve Spolkové republice Némecko (SRN) je realizovan konsekutivni
koncept, kdy na odborné oborovy zaklad postupné v rozsifujicim se a prohlubuji-
cim se spektru navazuje profil pedagogicko-psychologicky. Zjednodusené feceno,
student, pokud nevoli odchod do odborné praxe, kde postacuje dosazeny stupeni
odbornosti, nadale rozviji svoji odbornost ve vysokoskolském studiu. Avsak roz-
hodne-li se student pro ucitelstvi, pak je jeho komplexni profesionalni pfiprava
na tuto roli vyrazné posilena a v navazujicim studiu (pfedevsim v magisterském
stupni) zaméfena zejména na pedagogicko-psychologicky profil. Zde hraji do jisté
miry roli i ekonomické divody tykajici se nakladi na studium uditelstvi. V obdobi
fizené a komplexni pedagogické praxe se projevovalo nemalé ukoncovani studia.
Novy koncept zahrnuje skute¢nost, ze studium ucitelstvi a nasledné uplatnéni ve
skole vyzaduje jiz uréitou osobnostni vyzralost pro zvladani narokia vychovné vzdé-
ve vyssich fazich studia je, jak uz bylo uvedeno, pfevazné v pedagogicko-psycholo-
logickém zaméfeni, které navazuje a vyuziva pfipravu v oborovych disciplinach.

K soucasnym trendiim v SRN (napi. v Severnim Poryni-Vestfalsku) patfi
i zamér usnadnit autoevaluaci ucitel, kdy jsou navrhovany néstroje pro ucitele
k vyhodnocovéani vlastni ¢innosti, napfiklad ve formé dotaznikii. Spektrum polo-
zek dotaznikd ma za cil umoznit ucitelim vnimat komplexnost zaméfeni jednotli-
vych okruhti kazdodennich ¢innosti uéitele vyplyvajicich z vychovné vzdélavaciho
procesu. Cilem vytvofeni téchto evaluacnich, resp. autoevaluac¢nich néstroja je pod-
pofit k prabéznému prohlubovani odbornych pedagogickych, psychologickych, di-
daktickych, socialnich a metodickych znalosti a dovednosti. Zaroveint ma uéitelim
napomahat k udrZzovani a stalé aktivizaci celkového profesniho profilu ve svétle
pozadavku vyplyvajicich z kurikularni reformy.

Jinak organizaéné pojaty koncept je realizovan naptiklad ve Svédsku. Vede
principialné (a vychodiskové) k dislednému zvladani pedagogické teorie, méfené
schopnosti aplikovat kategorialni aparat, definice, pojmy na praktické vychovné
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vzdélavaci zkuSenosti budoucich uciteld. Toto zvladani pedagogické teorie tvoii ne-
opomenutelnou a nezastupitelnou bazi ucitelské ptipravy.

Pristup ke kvalifikaci je obecné upraven a podléha kontrole ministerskych
organt jednotlivych zemi. Téméf ve vSech ¢lenskych zemich Evropské unie je k zis-
kani kvalifikace uéitele odborného vzdélavani (ucitel teoretickych predméti a ucitel
praktického vyucovani a odborného vycviku) nezbytné ziskat vyssi stupen vzdéla-
vani regulovany narodnimi standardy. V nékterych pfipadech mize byt vysoko-
Skolsky stupen vzdélani nahrazen uznavanim profesni kvalifikace. Kromé vzdélani
v daném oboru potfebuji uéitelé odborného vzdélavani obvykle pfislusné pracovni
zkuSenosti.

Vedle rozvijeni odbornych kompetenci je — s globalizaci pracovniho trhu,
ktera vede k rychlym zménam nabidek pracovnich pfilezitosti — nezbytné klast du-
raz na vybavovani absolventt klicovymi kompetencemi, které jim umozni ziskavat
v prubéhu profesniho Zivota nové poznatky a osvojovat si nové dovednosti podle
aktualni potfeby. Zodpovézeni otazky, které klicové a odborné kompetence jsou od
uciteltt odbornych pfedméti na stfednich skolach oéekavany, je nezbytné pro zkva-
litovani vzdélavani budoucich uciteld a zajisténi jejich konkurenceschopné pozice
na trhu prace (srov. MATEJU A KOL., 2009; LINHARTOVA, DANIELOVA A MACHAL, 2010;
DANIELOVA, LINHARTOVA A FEJFAROVA, 2012).

2.2. Profesni kompetence ucitele

Profesni kompetenci ucitele je mozné chépat jako pfipravenost ulitele na
vykon jeho profese. Jejimi vyznamnymi soucastmi jsou jeho odborné, ale i peda-
gogicko-psychologické a didaktické védomosti, dovednosti, navyky, ale i postoje
a zkuSenosti, které budou nosnymi atributy jeho profesionality.

Je tfeba zdUraznit, Ze profesni kompetence uciteli jsou v soucasné dobé
velmi sledovanou a diskutovanou oblasti v pedagogické teorii i vyzkumu. Je zcela
nesporné, ze kvalita prace uéitele zavisi na irovni ziskanych profesnich kompetenci,
nebot kazdodenni pedagogicka prace vyzaduje velké mnozstvi znalosti a doved-
nosti, které umoziuji ucitelim zvladat mnohdy slozité pedagogické situace. Toto
potvrzuji naptiklad DYTRTOVA A KRHUTOVA (2009), které uvadéji, Ze pojeti ucitel-
ské profese nelze zuzovat jen na oblast profesnich znalosti, ale jsou zde zahrnuty
i dovednosti, praktické zkuSenosti a postoje jednotlivych ucitelt.

Uspésné profesni kompetence ucitele definuje naptiklad VasuTovaA (2007),
ktera charakterizuje sedm oblasti, jez postihuji celou §ifi pedagogickych ¢innosti
uditele:

- predmétova (oborova);

- didakticka a psychodidakticka;

- pedagogicka;

- diagnosticka a intervenéni;

— socialni, psychosocialni a komunikativni;
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— manaZerski a normativni;
— profesné a osobnostné kultivujici.

Na pedagogy stfednich odbornych skol jsou v soucasné dobé kladeny také
nové pozadavky. Tyto zmény, které se podileji riiznou mirou na proméné ucitelské
profese, jsou zavislé mimo jiné na:

- zméné spolecenskych pozadavkl na uditele;

- orientaci na dospélou populaci, v souvislosti se vznikem center celoZi-
votniho uéeni;

- proméné zaku stfednich odbornych $kol (osobnost, specifické vzdélavaci
potfeby atd.);

- ve zvysenych narocich ze strany MSMT CR;

- v obecnych problémech uditelské profese.

V souvislosti s proménou stfednich skol v centra celozivotniho uéeni (déale
jen centra CZU), ktera by méla umoznit vzdélavani osob nejenom v pocate¢nim
vzdélavani, ale také v oblasti dalsiho odborného vzdélavani, jsou na pedagogické
pracovniky kladeny nové, dosud zcela nerozvinuté kompetence, napt. andragogické
kompetence, manazerské kompetence, ale také kompetence specialné andragogické.

V prvni etapé vznikaji tato centra na téch stfednich skolach, které se zapojily
do feseni projektu UNIV 2 KRAJE. Projekt chce vyznamné pfispét k realizaci zamért
MSMT schvélenych vlddou CR, které jsou obsazeny v Akénim planu podpory od-
borného vzdélavani (¢ast 5.5 — Podpora dalsiho vzdélavani) a Strategii celozivotniho
uceni CR (¢ast 3.3 - Navrh opatfeni na podporu rozvoje celozivotniho uceni). V pri-
béhu feseni diskutovaného projektu vzniknou v ramci kazdého kraje sité sttednich
kol — center celozivotniho uéeni, v kazdé siti bude soustfedéno ptiblizné 25 skol,
v zavislosti na velikosti a lidnatosti piislusného kraje. (Skoly ..., 2013)

Ucitel stfedni skoly — andragog by se mél vyznacovat podle BENESE (2008)
néasledujicimi okruhy kompetencemi odbornymi, metodickymi a socialnimi. PALAN
ALANGER (2008) pridavaji také kompetence osobnostni. U¢itel je ziskava nejen v pra-
béhu pripravného vzdélavani, dalsiho profesniho vzdélavani i vlastni zkuSenosti pii
vykonu povolani. Nezbytna je jejich celozivotni aktualizace a inovace.

Andragogické kompetence, které byly dfive zafazovany k pedagogickym,
souviseji s osvojenim andragogického taktu a mistrovstvi, zvladanim didaktickych
forem, zasad, aplikaci vyucovacich metod a hmotnych didaktickych prostfedki do
vyuky v ramci vzdélavani dospélych.

Nelze opomenout také osobnostni charakteristiky kazdého pedagoga. V ide-
alnim pfipadé by ziskani a rozvoj téchto kompetenci mélo byt zafazeno do obsahu
vyuky jiZ v ramci pfipravného vzdélavani uéitelt na vysokych skolach. V ramci
inovace predmétové skladby ucitelskych obort je zadouci zaradit predméty jako na-
piiklad Zaklady andragogiky, Rozvoj lektorskych dovednosti pedagoga aj. Ziskané
znalosti je nezbytné propojit s dovednostmi a zkuSenostmi, které studenti ziskaji
nejen v prubéhu teoretické ¢asti studia, ale také v ramci pedagogické praxe pfimo
v podminkéach stfedni skoly.
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Utitel v kontextu celozivotniho uceni zastava celou fadu roli. StéZejnimi ro-
lemi pedagoga vymezenymi jiz dfive diskutovanymi kompetencemi jsou role lek-
tora, konzultanta, pfednésejiciho, role vzdélavatele atd. S rozvojem modernich in-
formacnich technologii zde vstupuje i nova role ucitele-tutora a skolitele. Pedagog
po celou dobu své profesni drahy musi rozvijet také manazerské kompetence. Ty
jsou charakterizovany vlastnostmi, dovednostmi a schopnostmi uéitele-manazera,
kterymi se odlisuje od jinych skupin pracovniki. Uvedené kompetence jsou klasifi-
kovany a charakterizovany rtznymi autory odlisné. Podle BEzcHLEBY (2008) spoci-
vaji v kombinaci tfi oblasti:

- analyticka kompetence (schopnost poznat, analyzovat a fesit problémy
v podminkéch neuréitosti a netplnosti informaci);

— interpersonalni kompetence (schopnost efektivniho fizeni lidi);

- emocionalni kompetence (schopnost vést vysokou miru odpovédnosti).

Manazerské kompetence v souladu se zdkonem ¢. 563/2004 Sb., o pedagogic-
kych pracovnicich a o zméné nékterych zakonu, a v souladu s pozadavky § 7 vy-
hlasky ¢. 17/2005 Sb., o dalsim vzdélavani pedagogickych pracovniki, akredita¢ni
komisi a kariérnim systému pedagogickych pracovniki (novelizovana vyhlaskou
¢. 412/2006 Sb.), mohou pedagogové ziskat mimo jiné také v ramci neformalniho
vzdélavani v akreditovanych vzdélavacich kurzech pro feditele stfednich skol a ve-
douci pedagogické pracovniky.

S pojmem kompetence je Gizce spojen i pojem kvalifikace. Kvalifikaci 1ze cha-
pat stupen odborné pfipravenosti, souhrn schopnosti, védomosti, dovednosti a na-
vykd, které umoziuji vykonavat uréitou praci na vy$si irovni. Podminkou ziskani
kvalifikace je absolvovani pfislusného stupné a typu $koly a sloZeni predepsané
kvalifika¢ni zkousky. V $irsim smyslu je kvalifikaci zpusobilost vykonéavat na pro-
fesionalni tirovni urcitou ¢innost. Jak uvadi PROCHA (2002, s. 31), v profesi ulitele,
podobné jako v jinych povolanich, se kvalifikace vytvafi ze dvou zdroji. Na zakladé
formalniho vzdélavani (pfedevsim ve skolskych vzdélavacich institucich, v pfipadé
uciteltl je oznacovano jako pocateéni ¢i ptipravné vzdélavani), a na zakladé praktic-
kych zkusenosti ziskanych vykonem povolani.

V Evropské unii je feSena potfeba aktualizovat pozadavky na kvalifikaci,
kompetence a tomu odpovidajici pregraduélni a postgradualni pfipravu uéitelti v od-
borném vzdélavani. Diivodem je postupujici globalizace, ktera vede k pottebé vy-
rovnat se s konkurenci uvnitf i vné Evropské unie, starnuti populace, ménici se
pozadavky na kvalifikaci odbornych pracovnikii apod. V ivahu je nutné vzit i fakt,
Ze se méni cilova skupina, s niz ucitelé na stfednich odbornych skolach a uéilistich
pracuji. Jednim z dtsledkt celozivotniho uceni je zvySujici se pocet dospélych je-
dinct vstupujicich do dalsiho odborného vzdélavani na stfednich $kolach. To méa
za dusledek nové pozadavky na pedagogické kompetence, zkusenosti a postoje uci-
telt, ktefi museji studovat a nalézat nové zptisoby vyucovani dospélych, jez se lisi
od vzdélavani dospivajicich zaku v prezen¢ni formé studia.

Utitel a jeho vzdélavani jsou v centru pozornosti nejenom pedagogické védy,
ale i 8kolské praxe a politiky. Vyraznou mérou se na tom podileji zmény ucitelské
profese ovliviiované (PORUBSKA, 2010, s. 44):
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— vyrazné se ménicim vzdélavacim kontextem v celoevropském méfitku
(méni se funkce $koly, hierarchie cilti vzdélavani);

- ménicimi se charakteristikami populace zaku (Zaci jsou zranitelnéjsi,
ohroZzenéjsi);

- rozvojem pluralitniho a decentralizovaného $kolstvi — pedagogicka auto-
nomie $kol (zvysena pedagogicka pravomoc, ale i zodpovédnost uciteli);

- zvySenymi kvalifikaénimi naroky;

- problémem starnuti ucitelskych sbort;

- zménou spolecenskych pozadavki, vy$simi naroky praxe aj.

Celkové lze v ramci Evropské unie ofekavat zmény v pozadavcich na vzdéla-
vani uéiteltt v odborném vzdélavani. Podle globalni vize odborného vzdélavani a pii-
pravy deklarované v Komuniké z Brugg o posilené evropské spolupraci v oblasti
odborného vzdélavani a pfipravy v obdobi 2011-2020 (2010, s. 6—7) by mély byt
evropské systémy odborného vzdélavani a pripravy pfitazlivéjsi, vice zamérené na
konkrétni povolani, inovativnéjsi, pfistupnéjsi a flexibilnéjsi. Jednim z prostfedkt
k dosazeni téchto cild je odborné vzdélavani a ptiprava realizovana vysoce kvalifiko-
vanymi uciteli, inovativnimi u¢ebnimi metodami a vysoce kvalitni infrastrukturou
a zafizenimi, které budou vysoce relevantni z hlediska trhu prace a budou nabi-
zet moznosti dal§iho vzdélavani a odborné pfipravy (srov. Sdéleni ..., 2010). Mezi
kratkodobé cile proto patfi zvyseni kvality pocate¢niho odborného vzdélavani zlep-
Senim kvality a kompetenci uciteld, skolitelt a vedoucich pracovnikii skol (Komu-
niké ..., 2010, s. 8).

2.3. Zavér

Stfedni odborné skoly prochézeji celou fadou zmén. V souvislosti s demo-
grafickym poklesem zaku, jsou proménovany stfedni §koly v centra celoZivotniho
uceni. S proménou stfednich odbornych skol se objevuji i nové pozadavky na roz-
voj profesnich kompetenci u€itelt nezbytnych pro vykon povoléni a celozZivotniho
uceni. S touto zménou jsou kladeny na ucitele nové pozadavky. Ucitel zastava roli
nejen pedagoga a vzdélavatele, ale také naptiklad pfednasejiciho, lektora, tutora
a konzultanta. Na ménici se role musi byt také nalezité pfipraven. Musi proto dis-
ponovat novymi, obsahlejsimi a specializovanymi znalostmi z oblasti pedagogické,
pedagogicko-psychologické, didaktické, specialné pedagogické, ale také andrago-
gické, které by mél ziskat jiz v prabéhu pfipravného vzdélavani na vysoké skole.
Ziskané kompetence museji byt rozvijeny, aktualizovany a inovovany v pribéhu
celé jeho profesni drahy.

Ze zavéra pedagogickych vyzkumu, které byly uskuteénény v letech 2001 az
2008, podle Janika (2005) vyplyva, Ze na raznych ucitelskych fakultach existuji
znaéné odlisnosti mezi studijnimi programy téhoZz oboru; mnohé studijni programy
jsou méalo zaméfeny na cilovou skupinu budoucich uéitelu.
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Zvysujici se pozadavky spolecnosti na kvalitu skoly a kvalitu profese uci-
tele vyvolavaji potfebu zavedeni profesniho standardu. Standard by mél definovat
kli¢ové profesni kompetence ucitele (znalosti, dovednosti, postoje, hodnoty), které
jsou nezbytné pro kvalitni napliiovani ucitelské profese. Profesni standard tvori ra-
mec pro profesni rozvoj uéitelt, a tim i pro rozvoj skoly jako celku. Profesionalita
ulitele se projevuje zejména v kvalitni pedagogické praci, ktera ptispiva ke zvy-
Sovani kvality vzdélavacich vysledkt zaki, posiluje prestiz ceského ucitele a jeho
postaveni ve spolecnosti. Z uvedeného vyplyva potfeba zvySovani profesionality
uditelt, zkvalitiiovanim jejich pregradualni i postgradualni pfipravy, a tim zvySo-
vani trovné vzdélavani v Ceské republice. Vytvoreni profesniho standardu a vytvo-
feni podminek pro jeho napliiovani by se tak mélo stat vyznamnou soucasti statni
vzdélavaci politiky.
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Profesni priprava ucitell pro
vyuku na stfednich odbornych
skolach s akcentem

na pedagogickou praxi

Marie Horackova, Lenka Kamanova

V této teoreticko-empirické kapitole se zabyvame profesni pfipravou budou-
cich uctitelt stfednich odbornych 8kol, konkrétné se pak zaméfujeme na jejich peda-
gogickou praxi, kterou absolvuji v zavéreéném semestru svého studia na Institutu
celozivotniho vzdélavani Mendelovy univerzity v Brné. Vychazime z pfedpokladu,
7e pedagogicka praxe je jednim ze zakladnich pilifi rozvoje pedagogickych kompe-
tenci budoucich uciteld a jeji zkoumani je pfinosnym procesem pro zkvalitiovani
téchto kompetenci.

V teoretickém tvodu se soustiedujeme na dvé zakladni témata — profesni
pfipravu uditeld a samotnou pedagogickou praxi. Vzhledem k tomu, Ze je feSena pro-
fesni pfiprava ucitelt konkrétné na Institutu celozivotniho vzdélavani Mendelovy
univerzity v Brné, dalsi ¢ast této kapitoly pojednava o systému nastaveni téchto
praxi. Jelikoz se jedna o teoreticko-empirickou studii, nasleduje popis metodologie
vyzkumného Setfeni, které je postaveno na kvalitativni a kvantitativni analyze re-
flektivni ¢asti Deniku pedagogické praxe. Empirické Setfeni si klade za cil zjistit,
jakym zptisobem studenti samotnou pedagogickou praxi reflektuji, jaké oblasti re-
flektuji a k ¢emu jsou tyto oblasti vztahovany.

V zéavéru kapitoly jsou formulovana néktera inovativni opatfeni pro zkva-
litnéni pedagogickych praxi u studentt ucitelstvi Institutu celoZivotniho vzdéla-
vani Mendelovy univerzity v Brné. Vzhledem k povaze a velikosti vyzkumného
vzorku neni nasim cilem predloZit obecné pojednani vztahujici se k profesni pii-
pravé budoucich uditeld. Rady bychom vsak pomohly alesponi ¢aste¢né rozkryt ob-
last, ktera sestava ze subjektivnich vypovédi studentt uditelstvi ve vztahu k peda-
gogické praxi.

Problematikou profesni pfipravy uciteli pro vSechny stupné skol se v posled-
nich letech zabyva mnoho vyzkumu a védeckych stati. Je to téma celé fady seminaru
a Cetnych diskusi odbornika zabyvajicich se pedagogickou tématikou (srov. DYTR-
TOVA A SANDANUSOVA, 2010; JANTK, HAVEL A KOL., 2005 aj.). [ kdyZ cesta k ucitelské
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profesi miize byt velmi rozmanita, je zcela jisté, ze zamérem pregradualniho studia
ucitelt,, které stoji na pocatku kontinua ucitelského vzdélavani, je kvalitni erudo-
vany ucitel.

Kvalita uciteld, jak uvadéji SPiLkovA A TOMKOVA (2010), je vSeobecné pova-
zovana za kli¢ovy faktor vyznamné ovlivitujici Groven $kolniho vzdélavani. Pokud
se ma ucitel stat expertem v ramci své profese, je naprosto nezbytné v priubéhu pre-
gradualniho studia podporovat propojeni teoretického studia s praktickou strankou
profesni pfipravy. HLabo (2011b, s. 91) naptiklad pfipoming, Ze jednou z moznosti
feSeni osvédéeného v zahraniéi je dualni vzdélavani, které ,spojuje odborné vysoko-
skolské studium s praktickou pfipravou v realnim pracovnim prostfedi. V prabéhu
celkové doby formalniho vzdélavani se stfidaji praktické faze, kdy studenti pracuji
jako pedagogicti asistenti na stfednich skolach, kde fesi standardni pracovni ukoly,
a teoretické faze na vysoké skole, béhem nichz navstévuji pfednasky, seminare a cvi-
Ceni, vyménuji si se svymi kolegy a pedagogy zkusenosti z praxe a skladaji prede-
psané zkousky:*

V podminkéach pregradualni pfipravy budoucich uciteld na Institutu celozi-
votniho vzdélavani Mendelovy univerzity v Brné je dilezité vedeni k systematické
a zaroven celistvé reflexi pfi individualni fizené pedagogické praxi. To potvrzuje
i DYTRTOVA (2003). Prostfednictvim fizené praxe je mozné totiz provérit pfiprave-
nost studenta na jeho budouci uéitelskou profesi. V ménicich se podminkach dnesni
spole¢nosti je podle autorky dilezité, aby vyzkumy v této oblasti stale pokrac¢ovaly
a kontinualné zaznamenavaly nejen, zda dochazi ke zménam, ale aby také umoziio-
valy sledovat smér téchto zmén.

Touto kapitolou bychom rady pfispély také k problematice pedagogickych
praxi v profesni pfipravé ucliteli a pokusime se osvétlit nékteré otazky, které vy-
vstavaji pfi ivahach o pedagogické praxi budoucich uditela.

3.1. Profesni priprava uciteltt

Jak uz bylo vyse uvedeno, profesni pfiprava uciteli se stala v soucasnosti
velmi diskutovanym tématem, které je mnoha ¢eskymi i zahrani¢nimi autory po-
psano a rozebrano v odborné literatufe, a to z riznych pohledd. K souc¢asnym disku-
sim o vzdélavani uditeld se vyjadrila SPILKOVA (2006), ktera zastava nazor nutnosti
propojeni teoretického a praktického védéni. Touto myslenkou se zabyval jiz Svec
A KOL. (2002), nebot se domnival, Ze ucitelské vzdélavani by mélo byt orientovano
dovednostné, coz znamena, Ze by studenti uditelstvi méli byt nejen vystaveni real-
nym pedagogickym situacim, ale zaroven by méli byt motivovani k hledani feseni,
sama sebe, svych vztaht k Zakiim, u¢ivu nebo koleglim. Na oba autory plynule na-
vazuji i DYTRTOVA A KRHUTOVA (2009), které podporuji ideu zkusenostniho uceni
budoucich uditeld. Jedna se o navozeni uréitych profesnich situaci, které ve skol-
nim prostiedi mohou nastavat, a jejich prostfednictvim poté u budoucich ucitelt
rozvijet kritické mysleni a schopnost sebereflexe. Vyznamem zkusenostniho uceni
se zabyva také SvEc A xoL. (2002), ktery vychazi z piedpokladu, Ze zkusenostni
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uceni je dilezitym zdrojem pro utvareni a rozvijeni pedagogickych dovednosti, a to
nejen v pregradualni pfipravé uciteld, ale i v dal$im vzdélavani ucitelt. Tyto tivahy
Ize uzav¥it uvedenim pojednani od Kyriacou (1996), ktera upozormuje na mimofad-
nou dulezitost rozvijeni ucitelskych dovednosti u studentt ucitelstvi, nebot ziskana
uroven téchto dovednosti mé zasadni vliv na vykon jejich budouci profese.

V této souvislosti se zfetelné nabizi otazka: Co se tedy konkrétné skryva za
pojmem ucitelska dovednost? Obsahem tohoto pojmu se zabyva Kyriacou (1996),
ktera uvadi, ze ucitelska dovednost je Gcelna a cilena ¢innost ucitele sméfujici k fe-
$eni pedagogickych situaci. Pedagogické dovednosti jsou podle DyTrTOVE A KRHU-
TOVE (2009) zakladem profesni identity ucitele, a jejich vytvareni je nutné chapat
jako dlouhodoby proces, coz odpovida i nazoru SVECE (2002), ktery konstatoval, ze
jde vsak o proces vyrazné individualni. Kazdy ze zacinajicich ucitelt si hleda svoji
vlastni cestu na zakladé poznatki a zkusenosti, které ziskava primo ze skolni reality.

Za zékladni pfedpoklad pro vytvareni a formovani kvalitnich profesional-
nich dovednosti budoucich ucitelt povazuje STAva (2005) dtikladné promysleny
funkéni systém praktické ptipravy. Cilem dobfe propracovaného systému pedago-
gickych praxi by mélo byt vybaveni budoucich ucitelti uré¢itym komplexem doved-
nosti k tvofivému uskutec¢novani vsech tkoli v jejich budouci vychovné vzdélavaci
praci. Katnous A HORAK (1996) sestavili soupis dovednosti ucitele. Podklady pro vy-
tvofeni seznamu byly ziskany z vysledk vyzkumu, jehoZ vyzkumny vzorek tvofili
ucitelé, ktefi se prostfednictvim dotazniku vyjadfovali k nejvice cenénym ucitel-
skym dovednostem. Mezi deset nejvice preferovanych dovednosti bylo zafazeno:

— umét komunikovat s zaky;

— dokazat adekvatné hodnotit vykon zaka;

— spravné provadét individualni zkouseni;

- znat metodiku povzbuzovani a trestani a umeét ji aplikovat ve tridé;

- umét se pohotové rozhodovat ve standardnich i neobvyklych situacich;

- znat a umét uplatnit metody vysvétlovani, presvédcovani a prikladu ve
vychové zaka;

- znat zakladni metody vyuky a umét v dané situaci zvolit adekvatni me-
tody;

— mit vlastni koncepci vychovy a vzdélavani;

- znat nejrozsifenéjsi druhy vychovnych obtizi a zpusoby jejich feSeni ve
skole i v rodiné a dokazat je u zakt diagnostikovat;

— chéapat vyznam spoluprace s rodinou a vyznam $koly v souc¢asnych pod-
minkach.

Z uvedenych vysledkt je patrné, Ze ucitelé z praxe preferuji mimo jiné vy-
tvoreni vlastni koncepce vyuky a volbu adekvatni vyucovaci metody. Ve svych pri-
oritach vsak zcela opominuli dovednost stanoveni konkrétniho realného cile vyuco-
vaci jednotky, zpracovani planu vyucovaci hodiny nebo vypracovani pfipravy na
vyucovaci jednotku.

Mnozi autofi pedagogické dovednosti rozdéluji do skupin a poté se jimi pro
ucely pfipravy, realizace a reflexe pedagogické ¢innosti detailné zabyvaji (srov. Dy-
TRTOVA A KRHUTOVA, 2009; SVEC, 2002; KYR1ACOU, 1996). Rozdéleni dle DyTRTOVE
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Tabulka 3.1. Dichotomie teorie a praxe

Oblast teoretické reflexe Oblast praktického jevu

dusevno télesno
uvazovani ¢innost
mysleni konani
jazyk mluveni
viem pocitek
pojem realita

zékon uskutecniovani

védecké poznani bézné poznani

formalizace konkrétni jevy

racionalismus empirismus

Zdroj: MANAK (2011, s. 259)

A KrHUTOVE (2009) se jevi jako vhodné pro ucely této publikace. Autorky uvadéji
tyto ¢tyfti skupiny:

dovednosti tykajici se planovani a pfipravy vyucovaci jednotky;
dovednosti tykajici se vlastni organizace a realizace vyucovani;
dovednosti tykajici se diagndézy a hodnoceni vykonu zaku;
dovednosti tykajici se sebereflexe ucitele.

Ll

Pokud vyjdeme z Casto uvadéné myslenky, Ze pfiprava uéitele by méla byt za-
lozena pfedevsim na ziskavani a rozvijeni pedagogickych dovednosti, do popredi se
dostane otazka pedagogické praxe jako jednoho z hlavnich pilif praktické stranky
profesni ptipravy budoucich uditelt.

3.1.1. Pedagogicka praxe

Vyznam pedagogické praxe a jeji postaveni v pfipravé budoucich uciteld je
odborniky oznacovano za klicové. Stala se zcela nepostradatelnou soucasti pregra-
duélni pfipravy uciteld. Vztahem teorie a praxe v obecném pojeti se zabyva MANAK
(2011). Konstatuje, Ze mezi teorii a praxi je velmi uzky vztah, i kdyZ se jedna o proti-
kladné fenomény. Slozitost vazeb mezi teorii a praxi zachycuje tabulka 3.1, ve které
je znazornén dialekticky vztah mezi realnym jevem a jeho psychickym zpracova-
nim. V uvedenych spojenich je zfetelna sloZitost realnych situaci, ve kterych se
musi ¢lovék orientovat, aby dosahl Zadoucich cila.

V této souvislosti STAva (2005) uvadi, ze pedagogicka praxe musi slouzit
jako spojovaci ¢lanek mezi teoretickou vyukou student a jejich budouci samostat-
nou tvardi ¢innosti ve skole. Pedagogicka praxe by méla byt realizaci pfipravy stu-
dentt k jejich pfimé ¢innosti ulitele ve vychovné vzdélavacim procesu. DYRTOVA
A KruUTOVA (2009) k tomu dodavaji, ze pedagogicka praxe je prostfedim, které
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pomaha formovat a ménit postoj studenta ucitelstvi na postoj ucitele, motivuje ho,
rozviji jeho schopnosti a umozituje mu aplikovat znalosti a procvi¢ovat dovednosti.
Jde o tedy pfimé seznameni s pedagogickou realitou, prostfednictvim niZ student
ziskava zkusenosti pro svou budouci ugitelskou profesi. SimoNik (2004) povazuje re-
alizaci praxe v ucitelskych studijnich programech za mnohem vyznamnéjsi ve srov-
nani s absolvovanim praxe u studentu v jinych vysokoskolskych oborech. Hlavni
rozdil mezi praxemi podle néj vyplyva predevsim z charakteru a zvlastnosti uci-
telské profese, ktera vyzaduje u studenti uditelstvi nacvik konkrétnich profesnich
¢innosti v dynamickém prostiedi a zaroven i jejich osobnostni identifikaci s novou
a odlisnou socialni roli v procesu vychovy.

Ze vsech komentaru a poznatkt uvadénych autorti nezpochybnitelné vy-
plyva vyznam spojeni teoretického vzdélavani s praktickou strankou. Diiraz na
funkéni provazanost teorie a praxe klade mnoho autort (srov. DYTRTOVA A KRHU-
TOVA, 2009; SIMON{K, 2004; SVEC, 2002). HoLouSova (1990) povazuje pedagogickou
praxi za organické spojeni skoly se Zivotem a jeji vyznam vidi v integrujici funkei.
S timto se ztotoZnuje i MAZANKOVA (2004), ktera rovnéz hlavni pfinos spatfuje v in-
tegraci pedagogické teorie a praxe, a uvadi, ze kvalita pedagogické prace nezavisi
jen na teoretickych znalostech, ale pfedevsim na schopnostech prevést a uplatnit
tyto poznatky v ramci $kolni reality.

Na zakladé riznych koncepci vztahu teorie a praxe uvadi MANAK (2011) na-
vrh na moderni pojeti profesionalni pfipravy uciteld. Vychazi z myslenky, Ze vyso-
koskolsky vzdélany ucitel musi byt na edukaci teoreticky pfipraven i ochoten stale
se dale vzdélavat. V celém procesu pregraduélni pfipravy je nutné, aby se funkéné
prolinala pedagogicka teorie s praxi, kterou budou zajistovat cvicné skoly s tvofi-
vymi uliteli. Autor sviij navrh dopliiuje o dvahu nad zajisténim stalého kontaktu
odbornych metodiki s uéiteli na cviénych skolach a moznostmi zfizeni Gtvaru pro
organizaci pedagogické praxe, ktery bude zjistovat vysledky praktické pfipravy bu-
doucich uditeltr s naslednou pravidelnou a dislednou evaluaci.

V névaznosti na MANAKA (2011) je nutno zminit ndzor URBANKA (2005), Ze
prakticka stranka vzdélavani budoucich uciteld ma v ramci pregradualniho studia
specifické postaveni, nebot pojem prakticka priprava zahrnuje v ucitelském vzdéla-
vani Sirokou skalu fizenych aktivit. Pro zajisténi efektivniho modelu praxi se Zadna
vysoka skola zabyvajici se vzdélavanim uditelti, neobejde bez cvi¢nych skol posky-
tujicich své prostfedi pro vykon pedagogické praxe budoucich uéitelt. Vzhledem
k tomu, Ze stavajici legislativa nepocita s instituci, ktera by byla uréena k podpore
praktické ucitelské pripravy, vse probiha na principu dobrovolnosti a vzajemné do-
hody mezi skolami.

Na zavér téchto uvah lze konstatovat, Ze vétsina autord se shoduje na vy-
znamu propojeni teorie a praxe v ramci pfipravy budoucich uditelt. Jista tskali
vSak spatfuji v dosud neexistujici oficialni legislativé, ktera by nastavila vhodné pod-
minky a moznosti vysokym $kolam vzdélavajicim ucitele k ziskavani spoluprace se
cvi¢nymi Skolami. Jednou z opor pro zpusob organizace pedagogické praxe pro vy-
soké skoly je jejich akreditaéni spis, v ném? jsou popsana zakladni vychodiska pro
praktickou pfipravu budoucich udéiteli. Z uvedeného tedy vyplyva, Ze v soucasné
dobé je zptsob, jakym si kazda vysoka skola vytvoii sit svych cviénych skol, zcela
individualnim procesem, ktery prozatim nepodléha legislativnim pravidlim. Jako
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priklad mozného zpisobu zajisténi pedagogické praxe bude v nasledujicim textu
uveden prubéh a organizace pedagogické praxe na Institutu celoZivotniho vzdéla-
vani (dale ICV) Mendelovy univerzity v Brné (ddle MENDELU).

3.1.2. Pedagogicka praxe na ICV MENDELU

Vysokoskolsky tstav ICV MENDELU pfipravuje budouci uditelé stfednich
odbornych skol. Profesni pfiprava je realizovana v bakalafskych studijnich progra-
mech Specializace v pedagogice a v kurzech celozivotniho vzdélavani. Piiprava bu-
doucich uéitelr probiha ve dvou studijnich oborech, kterymi jsou U¢itelstvi odbor-
nych predmétt a Ucitelstvi praktického vyucovani a odborného vycviku. Tyto dva
studijni obory jsou realizovany i v kurzech celoZivotniho vzdélavani. Pro potfeby
této kapitoly jsou uvedeny podminky pro pedagogickou praxi, ktera se tyka stu-
dentd bakalarskych studijnich programii Specializace v pedagogice.

ICV MENDELU spolupracuje s ¢tyficeti cviénymi skolami. S kazdou stfedni
odbornou skolou byly osobné projednany podminky spoluprace a sepsana partner-
sk& smlouva s dohodnutymi pravidly pribéhu pedagogické praxe. Pocet studentq,
které skola pfijme, je domlouvan individualné, a to podle konkrétnich podminek
kazdé skoly v daném skolnim roce.

K cilim pedagogické praxe v ramci profesni piipravy ucitela sttednich od-
bornych $kol, kterd je realizovana na ICV MENDELU, se vyjadfuji DANIELOVA
A HORACKOVA (2010). Autorky uvadéji, ze hlavnim cilem v ramci pedagogické praxe
je poznani vychovné vzdélavaci ¢innosti $koly ve vyuce i mimo ni. Pfedevsim se
jedna o zvladnuti vlastni pfipravy na vyuku, jeji realizaci, naslednou reflexi pro-
béhlé vyuky a sebereflexi vlastni ¢innosti. Absolvovanim této pedagogické praxe
ziskaji studenti nejen predstavu, ale i zkuSenost z realné prace ucitele na stfedni
odborné skole.

Pedagogicka praxe studentt v bakalafskych studijnich programech probiha
pravidelné kazdy rok v 6. semestru na stfednich odbornych skolach a je koncipovan
do dvou predméti. Prvni ¢ast predstavuje Uvod do individualni fizené pedagogické
praxe. Cilem vsech aktivit v ramci tohoto pfedmétu je systematicka pfiprava stu-
dentti na druhou ¢ast, kterou je Individualni fizena pedagogické praxe. Studenti se
uci aplikovat moderni vyucovaci metody do vyuky a na zavér absolvuji hospitace
ve vyuce odbornych pfedmétt nebo odborného vycviku na vybranych stfednich
odbornych skolach.

Predmét Individualni fizena pedagogicka praxe je koncipovan dvoustup-
nové. Prvni stupen tvofi naslechy, na které navazuje druhy stupen, coZ jsou samo-
statné vystupy studenta ve vyuce. Naslechova ¢ast pedagogické praxe je povazo-
vana za stéZejni, nebot je prostfedkem k dosaZeni hlavniho cile tohoto pfedmétu.

V popisu realizace pedagogické praxe na ICV MENDELU DANIELOVA
A HORACKOVA (2010) povazuji roli cviéného uditele za kli¢ovou. Vedeni skoly pfidéli
kazdému studentovi cviéného ucitele, ktery ho vede v pribéhu celé pedagogické
praxe. Autorky poukazuji na naro¢nost prace cvicného uditele. Tu vidi nejen ve
vysoké trovni jeho odbornych znalosti s akcentem na pedagogické dovednosti, ale
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predevsim na schopnosti cviéného ucitele tyto znalosti a dovednosti pfedat adeptiim
ucitelstvi. Proto by touto ¢innosti vedeni stfednich odbornych skol mélo povéfovat
jen dobfe pfipravené a zkuSené pedagogické pracovniky.

Studenti obou studijnich obort bakalafskych studijnich programt maji bé-
hem absolvovani pedagogické praxe povinnost hospitovat ve vyuce. Ucitelé odbor-
nych pfedmétt musi absolvovat minimalné tfi naslechy a ucitelé praktického vyuco-
vani a odborného vycviku se musi zicastnit dvou naslecht ve vyucovacich jednot-
kach, jejichz délka je urcena danou odbornosti. Poté nésleduji samostatné vystupy.
Utitelé odbornych pfedméti absolvuji dvanact vyucovacich vystupt a uditelé prak-
tického vyucovani a odborného vycviku osm vystupt. Vsechny vystupy si studenti
fidi sami za stalé pfitomnosti cvi¢ného uditele, ktery ma roli pozorovatele. Po kaz-
dém naslechu nebo vystupu je proveden rozbor. Pfi rozboru néslechu, ve kterém
student sleduje ¢innost ucitele, cviény uditel studentovi vysvétluje a rozebira svoji
praci s zaky béhem vyuky. Pfi rozboru studentova vystupu je dilezité, aby cviény
ucitel strucné, ale zcela srozumitelné formuloval klady a nedostatky, které postrehl
v prubéhu vyuky. DANIELOVA A HORACKOVA (2011) v této souvislosti kladou diraz
na to, aby pfi rozboru cvi¢ny ucitel nejen upozornil na chyby, kterych se student
dopustil, ale také uvedl jejich vlivy na zaky. Budouci uditel si musi byt plné védom,
jaké nezadouci dusledky by to mohlo mit, kdyby ve svych chybach v ramci vyuky
pokracoval. Vyznamnou soucasti rozbori je pravidelna sebereflexe samotného stu-
denta, vytvoreni zavéra a doporuceni pro nasledujici vystup.

Kromé naslecht a vystupt musi kazdy student splnit jesté dalsi ukoly souvi-
sejici s pedagogickou praxi, mezi néZ patfi seznameni se s povinnou dokumentaci
skoly, s naplni prace tfidniho ucitele, vychovného poradce nebo metodika prevence,
popt. skolniho psychologa, pokud mé $kola tuto funkci zfizenu. Dal$i neméné dule-
Zitou povinnou ¢innosti je vedeni Deniku pedagogické praxe, jehoZ obsah je pouze
doporuceny, coZ znamena, ze konkrétni obsah a formu vypracovani Deniku peda-
gogické praxe si voli student sam. Obsah deniku by mél byt stru¢ny, vystizny a pre-
hledny. Kazdy student by mél do deniku zaznamenavat tdaje, které povazuje za
dulezité a jejichz evidence mu usnadni orientaci v ziskanych informacich a pomize
zvladani praktickych ¢innosti spojenych s vykonem pedagogické praxe. Za zasadni
jsou povazovany z doporuceného obsahu Deniku pedagogické praxe predevsim pi-
semné pfipravy na vlastni vystupy studenta, zaznamy rozbort z naslechi a vystupt
a poznamky z reflexe cvi¢ného ucitele a ze sebereflexe studenta. Po skonceni peda-
gogické praxe se denik stava vlastnictvim studenta.

Vyznamnym subjektem podilejicim se na kontrole a hodnoceni pedagogické
praxe je vedouci pedagogické praxe. Do této pozice je ustanoven vedenim ICV
MENDELU odbornik pro pedagogiku. Vedouci pedagogické praxe spolupracuje s ve-
denim a zaméstnanci cviéné skoly s cilem vytvofit optimalni podminky pro prabéh
pedagogické praxe studenta. Po dohodé se cvi¢nym ucitelem hospituje ve vybraném
vystupu studenta a Gcastni se nasledného rozboru a na zavér pedagogické praxe se
Ucastni zavérecného vystupu studenta s komisionalnim hodnocenim. Dal§imi ¢leny
komise jsou cvi¢ny ucitel a feditel $koly nebo jim povéfeny pracovnik. Na zavérecny,
komisi klasifikovany vystup by se mél student pfipravit zcela samostatné, bez po-
moci cvi¢ného ucitele. Zavérecny vystup studenta na pedagogické praxi je soucasti
jeho statni zavére¢né zkousky.
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Obrazek 3.1. Postaveni subjektd podilejicich se na pedagogické praxi

Zéakladni subjekty pedagogické praxe, kterou organizuje ICV MENDELU,
prezentuje obrazek 3.1.

Jak jiz bylo vyse uvedeno, zkoumani procest z oblasti pregradualni pfipravy
uditeltr patfi mezi dilezité vyzkumné oblasti, zkoumanim profesni pfipravy budou-
cich uciteltr i pedagogickou praxi se zabyva fada praci (srov. BELOHRADSKA, 2004;
Janik, HAVEL A KOL., 2005; LINHARTOVA A CIHOUNKOVA, 2008; DYTRTOVA A SANDA-
NUSOVA, 2010 aj.). Na ICV MENDELU bylo realizovano nékolik internich vyzkum-
nych projekt a empirickych Setfeni s cilem zjistit pfipravenost absolventt z baka-
lafskych studijnich programt Specializace v pedagogice do praxe.

Hrabo (2012a) se v empirické studii zaméfil na evaluaci pfipravenosti na vy-
kon profese u absolventt pregraduélniho vzdélavani uciteld odbornych piedméti
a uditelt praktického vyucovani a odborného vycviku. Vyzkumny vzorek tvotilo
164 studentt prezenc¢niho a kombinovaného studia z bakalafského studijniho pro-
gramu Specializace v pedagogice na ICV MENDELU, kteii v pfislusném akademic-
kém roce absolvovali pfedmét Individualni fizeni pedagogicka praxe. Empirické
Setfeni probéhlo ve dvou etapach v letech 2011 a 2012. Vyzkumnym néstrojem byl
elektronicky distribuovany dotaznik se ¢tyfstupniovymi polozkami. Pomoci $kaly
(nenaro¢né — spise nenaro¢né — spie naro¢né — naro¢né) méli studenti ohodnotit,
jak obtizné pro né byly vybrané ¢innosti spojené s pfipravou na vyucovani a sa-
mostatnymi vystupy ve vyuce. Pfevazna vétsina studenti jako naro¢né hodnoti do-
drzovani ¢asového planu vyuky, pfipravu na vyucovani nebo volbu vyucovacich
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metod. Jako spiSe nenaro¢né volbu obsahu uéiva nebo navazani na predchozi ucivo
v souladu se skolnim vzdélavacim programem.

V nasledujici ¢asti této kapitoly bude vénovana pozornost analyze dat z vy-
branych ¢asti z Denikti pedagogické praxe. Data byla ziskana od studentd z obou
studijnich obort bakalafského studijniho programu Specializace v pedagogice.

3.2. Metodologie Setfeni

Jak bylo zminéno v tivodu pfispévku, nase zkoumani je zaméfeno na vlastni
pedagogické praxe studentt ICV MENDELU. V naSem Setfeni tedy klademe nasle-
dujici otazky:

— Jak studenti reflektuji vlastni pedagogickou praxi?

- Jaké dil¢i oblasti studenti reflektuji v ramci praxe a k ¢emu se vztahuji?

— Jak studenti vnimaji dil¢i reflektované oblasti?

— Jaké inovace lze doporudit v rdmci vedeni praxi na zakladé vyse uvede-
nych zjisténi?

Cile naseho Setfeni jsou vztazeny k vyse uvedenym otazkam. Pro zodpoveé-
zeni téchto otazek vyuzivame Denikt pedagogické praxe, jakozto povinné soucasti
vystupl praxe studentt ucitelstvi ICV MENDELU.

Je potfeba zodpovédét otazku, zda jej lze pouzivat jako zdroj dat a zda je
relevantnim zdrojem k analyze a zodpovézeni nasich vyzkumnych otazek. Jsme si
plné védomy uréitych uskali, ktera jsou s timto spojena. Deniky vnimame jednak
jako subjektivni zachyceni studentskych zkusenosti z pedagogické praxe a zaroven
na né pohliZime jako na subjektivni vypovédi aktéri pedagogické reality. Deniky
pedagogické praxe si studenti sami vytvareji formou portfolia. Jak uz bylo feceno,
obsah tohoto materialu neni striktné predepsany, je pouze doporuceny. Studenti
tedy sami voli, ¢im naplni obsah svého deniku. Nechavame zcela na jejich zvazeni,
co je podle nich zasadni a jaké materialy si do svych denikt zaznamenajinebo zaloZi.

Po zvazeni naseho vyzkumného konceptu jsme se rozhodly nejprve oslovit
nase studenty se zadosti, zda by nam poskytli svoje deniky pro ucely naseho vy-
zkumného Setfeni. Poslaly jsme nasim studentiim e-mailovou formou dvé zadosti
v rozmezi tfi tydnt. Prvni Zadost jsme zaslaly v ivodnich dnech jejich pedagogické
praxe a dalsi zadost jsme odeslaly pii jejim dokoncovani. Celkem jsme tak oslovily
88 studentt z prezenéni a kombinované formy studia z bakalafskych studijnich pro-
gramu a z kurzt celoZivotniho vzdélavani dopliiujiciho studia v oblasti pedagogic-
kych véd. Studenti nam zapujcili ¢tyficet pét denikd, z toho jedenact denikd bylo
od studentd prezen¢ni formy studia oboru Ucitelstvi praktického vyucovani a od-
borného vycviku, osmnact od studenti kombinované formy studia oboru U¢itel-
stvi praktického vyucovani a odborného vycviku, deset od studentii kombinované
formy studia oboru Utitelstvi odbornych pfedmétt a Sest od studenti z kurzi celo-
Zivotniho vzdélavani dopliiujiciho studia v oblasti pedagogickych véd.
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Po shromazdéni jsme vSechny deniky okopirovaly a nasledné analyzovaly.
Zamétily jsme se na reflexi pedagogické praxe z pozice studenta a to smérem k sobé
samému, smérem ke cviénému uciteli a smérem k celkovému nastaveni systému
praxi Institutem celoZivotniho vzdélavani. Vzhledem k volnosti, ktera je dana stu-
dentim pfi tvorbé jejich portfolia, bylo problémem nalézt v jednotlivych denicich
vSechny tfi sméry hodnoceni. Nékteré deniky neobsahovaly pisemné zpracované
z4dné hodnoceni, a to ani sebereflexi studenti, ani hodnoceni cviénych uciteld, kteti
maji povinnost se studenty provadét rozbory jejich vystupt.. Na nasi otazku, pro¢
nemaji pisemné zpracovanou sebereflexi a reflexi od cviénych uciteld, odpovidali,
Ze byla vzdy provedena, ale jen Gstné. Konkrétné se pisemnéa forma reflexe pedago-
gické praxe vyskytla celkem ve dvaceti ¢tyfech Denicich pedagogické praxe.

Pro analyzu reflexi pedagogické praxe, jez jsou prezentovany pisemnymi
vypovédmi samotnych studentd, byly vyuzity jak kvantitativni analytické kroky,
tak i kvalitativni analytické postupy.

V ramci kvantitativni analyzy dat bylo provedeno tematické kédovani, kdy
jsou v textu vyhledavany vyroky, které popisuji a hodnoti pedagogickou praxi. Zpi-
sobem této analyzy jsme se inspirovaly u JEZKA (2009), ktery jej vyuZziva rovnéz pri
analyze reflektivnich deniki studenti. Vysledkem je pak tabulka ¢etnosti vztahujici
se k jednotlivym oblastem obsahu Deniku pedagogické praxe. Jedna se tedy o kvan-
tifikované udaje vyjadfujici, na co se studenti ve svych denicich nejvice zamétuji.

V piipadé kvalitativni analyzy bylo pouzito oteviené kodovani, jak jej po-
pisuji STRAUSS A CORBINOVA (1999), dile pak napiiklad HENDL (2012) a SVARICEK
A SEDOVA (2007). Kvalitativni analyza pak odkryva hlubsi pohled na samotna data.

V ramci zachovani etického kodexu jsou veskera jména respondentti smys-
len4, rovnéz jsou vynechana jména konkrétnich skol ¢i uciteltr a dalsich osob. Stu-
denti, jejichZ deniky jsme zpracovaly v tomto rozboru, souhlasili s jejich pouzitim
pro vyzkumné ucely.

3.3. Vysledky vyzkumného setfeni

Nejprve se vénujeme obsahovému aspektu samotnych Denikt pedagogické
praxe, respektive jeji reflektivni ¢asti. Odpovidame tak na otazku: Jaké dil¢i oblasti
studenti reflektuji v Denicich pedagogické praxe? Pfedkladané hodnoty pochazeji
z kvantitativni analyzy reflektivni ¢asti deniki a jsou tvofeny absolutni i relativni
Cetnosti vyroku, které se jednotlivym oblastem vénuji.

Nasledné se zabyvame zptisobem, jakym studenti dil¢i oblasti reflektuji, kon-
krétné jsou pak rozebirany tfi hlavni oblasti: Ja jako uditel, Ja na praxi a ti druzi,
Organizace jako soucast praxe, a jejich dil¢i aspekty.
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Tabulka 3.2.  Dil¢i oblasti reflexe pedagogické praxe

Dil¢i oblast reflexe Pocet vyroku
Absolutni ¢etnost  Relativni ¢etnost (v %)

Bezpecnost prace pii vyuce 6 1,3
Cvic¢na skola 24 5,1

Cviény ucitel 52 11,0

Hodnoceni vlastniho vystupu 16 3,4
Klima skoly 10 2,1

Komplikace vlastni pedagogické praxe 24 5,0
Materialni a technické zabezpeceni cvi¢né skoly 17 3,6
Napln praxe 31 6,5

Obavy a jejich zvladani 40 8,4
Organizace vyuky u druhych 8 1,5
Organizace praxe 6 1,7

Pfinosy praxe 75 15,9

Pfiprava na vlastni vyuku 12 2,5
Pfistup vedeni $koly a ucitela 51 10,8
Snaha o zlepseni 5 1,0

Vysilajici instituce (ICV) 56 11,8

Zéci pti vyuce druhych 20 4,2

Jiné 20 4,2

Celkem 473 100,0

3.3.1. Obsahova napln reflexe

Identifikace obsahovych oblasti v ramci reflektivni ¢asti Deniku pedago-
gické praxe, které mazeme vidét v tabulce 3.2, nas pfivadi k tomu, o ¢em prakti-
kujici studenti nejvice pfemysli a ¢eho si na praxi nejvice v$imaji. Dozvidame se
tedy, ¢im je utvareno jejich subjektivni pojeti pedagogické praxe.

Vztazeno k samotnym vyrokum spadajicim do urcitych oblasti pedagogické
praxe, objevily jsme ve 24 denicich dohromady 473 vyroku. Jejich nazvy uvadi ta-
bulka 3.2. Nejcastéji ze v8ech oblasti studenti zmirniovali P¥inosy praxe (75 vyroku,
tj. téméf 16 %). Dale studenti Casto popisovali samotné Nastaveni praxi v kontextu
ICV a hodnotili systém nastaveni praxi (56 vyroku, tj. téméf 12 %). DuleZitou osobou
pro studenty pfi jejich praxi je Cvi¢ény ucitel, nebot o ném studenti psali v 52 vyro-
cich (tj. 11 %). Z vysledk je rovnéZ patrna duleZitost samotné pfijimaci organizace,
a to v podobé pfistupu vedeni $koly a ucitelr. Tuto oblast jsme zaznamenaly v poltu
51 vyroku (tj. cca 11 %).

Prekvapujicim zjisténim pro nas byl fakt, Ze studenti malo zminovali touhu
¢i snahu po zlepSeni a pracovani na sobé samém, coz bylo zaznamenano pouze
v 5 vyrocich (j. 1,3 %). Studenti rovnéz velmi malo reflektovali samotnou vyuku
u ostatnich uciteltr (8 vyrokd, tj. 1,5 %), 1 kdyZz v ramci pedagogické praxe maji po-
vinné naslechy ve vyuce.
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3.3.2. Tematické smérovani oblasti reflexe

V nasich Gvahach jsme $ly dale, pfemyslely jsme o tom, k cemu se jednotlivé
oblasti vztahuji a jak spolu souvisi. Kam vlastné sméfuji? Jednotlivé vyroky jsme
roztfidily podle vnitfni souvislosti a nadradily nad ni pojmenovani. Timto zpuso-
bem vznikly tfi kategorie, tzv. specifické oblasti reflexe: Ja jako uditel, Ja na praxi
a ti druzi, Organizace jako soucast praxe. V tabulce 3.3 muzeme vidét, jaké dil¢i
oblasti obsahuji tyto tfi kategorie a rovnéz pocty i Cetnosti vyroku, které se k nim
vztahuji.

Pro konkrétni pfedstavu uvadime ptiklady jednotlivych vyroka. Do prvni
specifické oblasti ,Ja jako ucitel” spadaji tyto vyrokové diléi oblasti: Pfiprava na
vlastni vyuku, Komplikace vlastni pedagogické praxe, Obavy a jejich zvladani, Hod-
noceni vlastniho vystupu, Napli praxe, Pfinosy praxe, Snaha o zlepSeni. Jedna se
o vyroky, které se vztahuji k samotné osobé studenta, jenZ se nachazi v roli udi-
tele, naptiklad: ,Také jsem méla moznost vidét, jak je pedagogicka prace narocna
obzvl4sté u pubertalnich sle¢en.” (Kamila), ,Nékomu ale trva aklimatizace trochu
déle a také neni v silach kazdého studenta zvladnout v relativné kratkém ¢asovém
intervalu zpracovat a odudit velmi odborny a svym rozsahem zna¢ny objem mate-
ridlu“ (Norbert). Distinktivnim znakem je zaméfeni na sebe jako ucitele ve vztahu
k samotné realizované praxi.

Do druhé specifické oblasti ,J4 na praxi a ti druzi“ pak spadaji tyto vyro-
kové dil¢i oblasti: Cvi¢ny ucitel, Pfistup vedeni $koly a ucitelti, Organizace vyuky
u druhych, Zaci pfi vyuce druhych, Klima $koly. Vyroky vztaZzené k osobé samot-
ného studenta v kontextu druhych osob na praxi, napf. .V celé skole vladla pfijemna
atmosféra” (Anezka), ,Pedagogicky kolektiv byl dobry, takze ve sborovné byla pti-
jemnéa atmosféra a nebyl problém se obratit k nékomu pro radu. (Alzbéta), ,Piistup
§koly k nam (praktikanttim) je velice pfivétivy, ¢lovék se zde na praxi citi dobfe, vi,
zZe se nemusi ni¢eho obéavat.” (Veronika), ,Poskytl mi cenné informace o $kole, pra-
béhu hodnoceni 7ak, soutézich, kterych se mohou zaci Géastnit.“ (Roman). Diilezita
je tedy osobnost budouciho ucitele v souvislosti s dalsimi osobami, které student
v ramci svoji praxe potka a které se na ni podileji.

Treti oblast ,,Organizace jako souéést praxe” pak prezentuje tyto diléi oblasti:
Cvina skola, Vysilajici instituce, Materialni a technické zabezpeceni skoly, Organi-
zace praxe, Bezpecnost prace ve vyuce. Priklady vyrokd, které spadaji do této ob-
lasti: ,SS, ve které probiha moje praxe, je prima $kola“ (Norbert), ,Bezpe¢nost pti
praci byla po celou dobu odborné praxe dodrzovana.“ (Anna), ,Systém vybéru né-
kolika skol pro studenty MENDELU podle jejich ptivodni aprobace je fajn. Pfesto
bych moZna ocenil moznost vétsi volby pied stanovenim konkrétni §koly. (Nor-
bert). Jedna se o vyroky hodnotici organizaci cvi¢né a vysilajici $koly jako takové
a rovnéz k organizaci samotné praxe a jejimu systému.

Podivame-li se na tabulku 3.3, je zjevné, Ze studenti nejcastéji vztahuji svoje
vyroky v ramci reflexe praxe k jim samotnym v kontextu druhych osob ¢i kolektivu
osobu, konkrétné pak ve 36,5 % z celkového poctu vyroku. V 33 % z celkového po-
¢tu vyroka pak vztahuji vyroky k sobé jako uciteli, vykonavateli praxe. Nejméné
reflektuji Organizaci jako soucést praxe. V této souvislosti se nabizi otazka, zda stu-
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Tabulka 3.3.  Specifické oblasti reflexe pedagogické praxe

Specificka oblast reflexe Pocet vyroku
Dil¢i oblast reflexe Absolutni ¢etnost  Relativni ¢etnost (v %)

Ja jako ucitel

Pfiprava na vlastni vyuku 12 2,5
Komplikace vlastni pedagogické praxe 24 5,0
Obavy a jejich zvladani 40 8,4
Hodnoceni vlastniho vystupu 16 3,4
Napln praxe 31 6,5

Prinosy praxe 75 15,9

Snaha o zlepseni 5 1,0

Celkem 43,0

Ja na praxi a ti druzi

Cvitny ucitel 52 11,0

Pfistup vedeni skoly a ucitela 51 10,8
Organizace vyuky u druhych 8 1,5
ZAci pii vyuce 20 4,2

Klima skoly 10 2,1

Celkem 29,8

Organizace jako soucast praxe

Cvi¢na skola 24 5,0

Vysilajici instituce (ICV) 56 11,8

Materialni a technické zabezpeceni cvi¢né skoly 17 3,6
Organizace praxe 6 1,3

Bezpecnost prace pfi vyuce 6 1,3

Celkem 23,0

Jiné 20 4,2

denti povazuji organizacni zajisténi za nejméné dulezité. Toto vyvraci kvalitativni
analyza, ovSem faktem zlstava, Ze k této oblasti je vazano nejméné vyroki.

Z vysledkd je tedy patrné, ze student svoji roli za¢inajiciho ucitele na praxi
vnima zejména v kontextu druhych osob, konkrétné pak cvi¢ného ucitele a také pii-
stupu vedeni samotné pfijimajici skoly, respektive vedeni a kolektivu uciteltr. Sami
studenti se tedy nepovazuji za viid¢i osobnost samotné praxe a maji tendenci velmi
Casto hodnotit svoje vysledky vlastni pedagogické praxe vzhledem k dal$im osobam,
které na praxi potkavaji. V ramci prozivani sebe samého v roli u¢itele jsou podstatné
pfinosy praxe, ale rovnéz jsou studenty reflektovany obavy a zpusoby jejich zvla-
dani. Je zcela pfirozené, ze obavy u studentl pedagogickou praxi pfedchazeji, stoji
na pocatku kazdé praxe, i kdyZ nebyly pisemné reflektovany ve vsech denicich.
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3.3.3. Cvi¢na skola a cvi¢ny ucitel

Z provedené analyzy vyplyva, Ze pfi samotném pribéhu pedagogické praxe
hraje klicovou roli pro studenta cviéna skola, konkrétné pak celkovy pfistup ve-
deni a uciteltl, zejména pak pfistup cviéného ucitele. ,,Cvi¢ni uditelé (i ucitelé pro
odborny vycvik) byli mili a hodni lidé, se kterymi jsem se bez problémi domluvila.
Davali mi zpétnou vazbu, zadavali témata na dalsi hodiny, ... a také néjaké postiehy
o zécich, abych byla piipravena na jejich pfipadné vystupy.” (Erika) nebo ,Vhodny
vybér cviénych uciteld je alfou i omegou celé praxe na Skole.” (Norbert). ,Diky sa-
motnému cviénému uditeli a diky jeho veliké vstficnosti, ochoté a pomoci byla pro
mé praxe maximalné piinosna.” (Kamil). Z vypovédi Kamila je zjevné, ze cvi¢ny
ucitel je opravdu jakousi branou pro uspésné zvladnuti praxe.

Studenti jsou v podstaté na cviéném uciteli zavisli a do uré¢ité miry jsou jejich
vykony odrazem pravé komunikace s cviénym uditelem. ,Moje cvi¢na pani ulitelka
by méla byt vice informovana o pribéhu mé praxe, protoze ze zac¢atku jsme si mu-
sely mnoho véci ujasnit. Bylo vidét, Ze moje cvi¢na ucitelka ma i spoustu své prace
a je velmi asové vytiZen4, takze jsme vie fesily ve spéchu. (Ela). Spatnd komuni-
kace na drovni cvi¢né skoly a cvicného ucitele pak mize vést k nezadoucim kom-
plikacim. ,Ale kdyZ jsem si nevédéla rady, co vSe by téma mélo obsahovat, z jaké
literatury pani uéitelka vychazi, z jakych uéebnic apod., nikdy mi nic pani uéitelka
neporadila, coz mi komplikovalo praxi (Anna).

V datech miZeme rovnéz identifikovat zajimavé momenty, a to v pfipadé,
Ze se podivame na vyznamy slov, které uzivaji studenti k pojmenovani cvi¢ného
ucitele: ,,Cvi¢ny ucitel byl velice laskavy a vstficny. Seznamil mé s veskerou peda-
gogickou dokumentaci. Umoznil mi nahlédnout do svych dennich pfiprav. Poskytl
mi cenné informace o $kole, prubéhu hodnoceni, .. (Emilie). Studenti ¢asto svoje
cviéné ucitele popisovali pravé jako laskavé, hodné, vstficné apod., ovsem tato ad-
jektiva nejsou vztazena k jejich povahovym rystim ¢i komunikaénim vlastnostem,
jak by se v prvni fadé mohlo zdat. Takto oznacovani jsou pravé ti ucitelé, kteri
studentiim davaji materialy, informace apod. ,,Cvi¢na ucitelka mi vychézela vstfic,
pomahala mi se sestavenim pfiprav, ptijéovala mi materialy, poskytovala zpétnou
vazbu.* (Bedriska).

Pro studenty je rovnéz vyhodné, kdy?z se jim cvi¢ény ucitel opravdu peclivé
vénuje a ma na né dostatek ¢asu: ,K mému cviénému uciteli neni co dodat, je to
clovék, ktery ma dlouholetou praxi jak v terénu, tak i ve skole. Ochotné mi pii na-
slesich ukazal nékteré chyby, kterych se mladi ucitelé mohou dopoustét. Po kazdé
hospitaci i vystupu si na mé udélal ¢as, abychom mohli hodinu rozebrat. Poskytl
mi literaturu, z které jsem mohla cerpat pro svou pripravu, ujasiioval mi nékteré
odborné véci, kterym jsem nerozumeéla.“ (Eliska). Pravé nepodceniovani hodnoceni
ze strany cviénych uéiteld povazujeme za kliCovy moment samotné pedagogické
praxe studentt. Z vypovédi respondentl vyplyva, ze pravé zpétna vazby od zku-
Senych a poukézani na nedostatky a rezervy jsou tou spravnou cestou k tomu jak
se né¢emu naudit: ,JelikoZ jsem absolventkou této $koly, tak pro mé bylo moc pfi-
jemné vratit se zpét v ramci praxe na tuto skolu. Vétsinu pedagogického sboru znam
a rada jsem se s nimi setkala. Cvi¢na ucitelka byla velmi ochotna, zasvétila mé do
chodu skoly, pfipravovanych projektii. Ocenuji jeji pomoc pfi chystani pfiprav na
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vyuku, dala mi spoustu cennych rad a tipt, jak s zaky pracovat a na co si dat po-
zor.” (Vanesa) nebo napiiklad vypovéd Frantiska ukazuje dany fakt: ,Pfi rozborech
s cviénym uditelem ..., jsem si uvédomil nedostatky pfi mé vyuce a moznosti zlep-
Seni téchto slabych mist ve vyuce.“ Pokud se vratime k vychozimu bodu praxe, a tim
je samotny vybér skoly a cviéného ucitele, potvrzuje se vyznam volby zkusenych
ucitelt, ktefi maji na studenty ¢as, jsou ochotni se jim vénovat a predavat jim své
zkuSenosti a znalosti, nebot to je pravé studenty nejvice cenéno.

3.3.4. Komplikace pfi pedagogické praxi

Pfi samotné pedagogické praxi lze vypozorovat nékolik momentt, jez kom-
plikuji jeji pribéh. Mizeme najit problematicka mista vztahujici se k osobé studenta
plynouci ov§em z pfedem daného planu organizace praxe, komplikace vyplyvajici
z osobniho nasazeni studenta, komplikace vyplyvajici z daného prostfedi, kde peda-
gogicka praxe probiha.

Problémy plynouci z planované organizace praxe se vztahuji zejména k je-
jimu zahéajeni, nebot pro studenta je dilezité, jakym zpisobem zvladla cvi¢na skola
plan organizace pedagogické praxe prevést do reality. Plany praxe jsou nastaveny
ICV MENDELU. Soucasny systém se jevi dle vysledkd naseho Setfeni jako spravny,
nebot ze strany studentii je pozitivné ohodnoceny. Vize organizace pedagogické
praxe tedy existuje, v ramci realizace muze vsak dojit ke dvéma momentam, které
mohou mit negativni dopad na celou statiku nastaveného systému. Témito dvéma
momenty mohou byt nedostateéna vysvétleni naplanované organizace pedagogické
praxe, ¢i neochota se pfizptisobit plantim vysilajici organizace, a to ze strany vedeni
skoly ¢i cviénych uéiteld. ,Vadilo mi vsak to, Ze jsem se skoro o viem dozvédéla az
na posledni chvili, v nékterych ohledech by se dalo fici, Ze skola nebyla zas az tak pfi-
pravena na muj pfichod, cviéni ucitelé dostavali potfebné informace také vétsinou
az na posledni chvili“ (Erika). Na odstranéni tohoto druhu komplikaci neni snadné
pracovat, 1ze je mozné vsak ¢aste¢né eliminovat, a to napfiklad trvalym kontaktem
ICV MENDELU s vedenim cvi¢nych $kol.

Komplikace vyplyvajici z osobniho nasazeni studenta se tykaji jeho osob-
nich nedostatkd nebo zkusenosti. ,Nedostatky zejména v oblasti pedagogické ko-
munikace (sila hlasu, ¢astéjsi dotazy na studenty) byly fakty, které v kone¢ném dua-
sledku snizily mé vysledné snazeni pfi zavére¢ném vystupu.“ (Norbert). Tento typ
komplikaci maze kazdy student pfimo ovlivnit a pracovat na jejich odstranéni. Zaji-
mavé je spojeni vztazené k Casovému rozvrzeni vyuky. ,Nejvétsi problém, se kterym
jsem se zde setkavala, byl ¢as vyucované hodiny.“ (Denisa) nebo ,Pti své praxi vidim,
jak je tézké a kolik ¢asu zabere pfiprava na vyucovaci jednotku.“ (Dana).

Komplikaci, ktera plyne pfimo ze cviéného prosttedi, jez ale zhorsuje vlastni
pedagogickou praci, je napfiklad technika: ,Nefunkéni ¢ast vyukového systému
$koly, ktera zabranila stoprocentni realizaci mého vystupu - chybéjici videokodeky,
jsem mohl pfedvidat. (Ale$) nebo napiiklad vniténi systém nastaveni skoly, ktery
jde v rozporu s vlastnim pfanim studenta: ,Dost dobfe neni mozné ptijit do skoly
a myslet si, Ze odu¢im, co chci ja a nebudu brat ohled na aktualni stav.” (Jana). Pro-
blém muiZe zpusobit také vlastni béh koly, jak mtizeme vidét u Alzbéty: ,Muj prvni

57



néslech musel byt z organiza¢nich diivodu realizovan ve vyuce teorie.” Tento typ
komplikaci 1ze téZzko minimalizovat. Student ani vysilajici organizace nema v téchto
piipadech Zadnou moznost danou situaci zménit.

3.3.5. Obavy a jejich zvladani

Studenti ve svych denicich reflektovali svoje Gvodni obavy z vyuky, z pro-
stfedi, ze svych nedostateénych znalosti apod. V souvislosti s timto faktem byly
v denicich studenty zaroven zminovany procesy a jevy, které jim napomahaly zvla-
dani uvedenych situaci.

Ve vypovédich adepti ucitelstvi se objevily obavy vztahujici se k véku zakt
v souvislosti se stafim jich samotnych v roli ucitelt: ,Nejdfive jsem méla z vyuky
strach, protoze zaci jsou vétsinou dospéli nebo dospivajici lidé, ktefi mi vzhledem
k mému véku nejsou prili§ vzdaleni” (Denisa). Mezi 7aky na stifednich odbornych
skolach a studenty ucitelstvi neni vétsinou skute¢né vyrazny vékovy rozdil, a tak
nékdy vyvstava problém spojeny s autoritou a respektem. Studenti se obavaji, Ze
vzhledem ke svému véku, nebudou budit respekt a nebudou si umét ztidit ve tridé
patfiény klid. V ramci analyzy jsme zaznamenaly obavy i z nevhodného rozvrzeni
vyuky, ze $patného ¢asového naplanovani vyuky nebo z velkého poctu studentt ve
tridé nebo ve skupiné.

Mnozstvi obav je spojovano také s pocitem nedostateénych zkusenosti bu-
doucich uditelr s vyukou. V tomto sméru si mnozi studenti uvédomili a do deniki
zaznamenali vyznam praktickych zkusenosti v ramci daného oboru pro vyuku. ,Jeli-
koz v soucasné dobé pracuji jako administrativni pracovnice, neméla jsem problém
vyucovat predméty, které mi byly uréeny.* (Anna). ,Clovék je musi né¢im zaujmout,
diky tomu, Ze mam dlouholetou praxi nejen u koni, ale i ostatnich hospodarskych
zvifat, mohla jsem studentiim nabidnout poznatky z praxe, které je zaujaly a mohli
jsme tak rozvést diskusi.“ (Lenka).

Identifikovaly jsme i obavy spojené s uvodnim vstupem do tfidy, nékteré
z nich byly doplnény napady na zvladnuti této situace. ,TFidé jsem se vzdy predsta-
vil, prozradil jim, pro¢ tady jsem a za jakym ucelem, jinymi slovy lze fici, Ze jsem
se zaky komunikoval naprosto oteviené a mél skuteény zajem je poznat, ¢imz jsem
se zaktm ptiblizil ja sam.” (Petr) nebo ,Svym lidskym a pratelskym pfistupem jsem
si tfidu, dle reakei na mou osobu, ziskal.“ (Frantisek). ,Jakmile jsme spolu stravili
nékolik hodin, nejistota mne opustila.“ (Anna).

Dulezitym momentem je udélovani pozitivni zpétné vazby, ktera dodava stu-
dentim ucitelstvi jistotu a napomaha jim v jejich dalsi praci: ,Pan feditel mé chvalil,
coz mé potésilo.” (Anezka).

Momentem, ktery vyrazné usnadiiuje studenttim praxi, je pfedchozi znalost
prostfedi, pfedchozi studium ¢i znamost v ucitelském sboru: ,Méla jsem to $tésti,
Ze jsem se dostala na stfedni $kolu, kterou jsem sama absolvovala, a jeji prostredi
mi bylo zndmé. (Erika). Znamé prostiedi poméaha studentovi k rychlej§imu zorien-
tovani a hlubsimu soustfedéni na samotnou vyuku. Opadaji ivodni obavy z nezna-
mého prostfedi, a student se tak mtZze plné soustfedit na svoji praxi. Nemusi tak
vydavat energii na utvafeni kontaktd, vztaht apod. ,Co se tyce cvi¢né skoly, tak je
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mi dobfe znama, nebot jsem jeji absolventkou. Pedagogové — jak ti, co uéili za mé,
iti, co jsou nové prichozi — mé vzali mezi sebe jako vlastni, coz mi velmi usnadnilo
ziskavani informaci’ (Eliska).

3.3.6. Pfinosy pedagogické praxe

Dalsi oblasti, ktera byla rozpoznana v denicich praxe, je pfinos samotné
praxe pro studenta.

V ramci pfinost vlastni pedagogické praxe lze pozorovat patrny diraz na
ocenovani ucitelského povolani u studenttl vykonavajicich pedagogickou praxi:
sRole uéitele obnasi spoustu hodin ptipravy a odbornych znalosti“ (Nela) nebo ,Pte-
kvapilo mé, kolik je prace se zapisovanim udaja zaki (napf. osobni vykazy, pracovni
vykazy, ...)." (Jana). Studentiim je v praxi zpfistupnén realny svét chodu skoly, vy-
uky, kolegialnich vztaht apod. RovnéZ v momentu, kdy se sami stavaji uciteli, otevi-
raji se jim dosud nevidané pohledy a moznosti ziskavani zkuSenosti. ,Béhem praxe
jsem poznala, jak zdlouhavé je pfipravit se na vyucovani, kolik materialu ¢lovék
musi mit k dispozici, aby se co nejkvalitnéji pfipravil (Erika).

Jako pfinos praxe mizeme také vnimat ujasnéni si osobni profesni profilace
samotnych ucastniku praxe: ,Pedagogické praxe mé utvrdila v tom, Ze by mé toto
zaméstnani napliiovalo a pokusim se v budoucnu svoji pedagogickou praxi prohlou-
bit.“ (Anna) nebo ,Poznala jsem dulezitost improvizace a zachovani ,chladné® hlavy:*
a ,Jen jsem se utvrdila, Ze bych opravdu chtéla pracovat jako ucitel odborného vy-
cviku’ (Emilie). ,Netusila jsem, Zze mé prace vyuéujiciho natolik zaujme.” (Alena).
Ve vypovédich jsme vSak zaznamenaly i profesni profilaci sméfujici k odmitnuti
ucitelské profese a pfesmérovani profesniho uplatnéni budoucich absolventi.

Objevily jsme rovnéz pfinos v podobé uvédomeéni si vlastnich kompetenci
a prace na jejich rozvoji: ,Zjistila jsem, které nedostatky bych méla ve své peda-
gogické profesi a snazila jsem se je odstranit po dobu mé praxe.” (Eliska) nebo ,Pti
rozborech s cviénym uditelem jsem si uvédomil nedostatky pfi mé vyuce a moznosti
zlepSeni téchto slabych mist ve vyuce.” (Ondiej). ,Zjistila jsem, Ze neni vibec lehké
si stoupnout pred tfidu -nactiletych a udrzet jejich pozornost tak, aby spolupraco-
vali® (Eliska). ,Praxe mi pfinesla zejména moZnost pracovat na svych pedagogic-
kych schopnostech.” (Emilie).

Reflektované pfinosy jsou spjaté také s konkrétnimi pedagogickymi doved-
nostmi: ,Ur¢ité si z praxe néco odnasim, ziskala jsem zkuSenosti, co se tyce prace
s 7aky a vedeni hodiny." (Denisa). ,Poznala jsem dulezitost improvizace a zachovani
chladné hlavy, nemodelové chovani zaki, klima tfidy, ... (Alena).

3.3.7. Inovace pedagogickych praxi

Na zakladé vysledkt analyzy vyvstavaji nasledujici informace, vztazené k sa-
motnému nastaveni systému pedagogickych praxi. Studenti kladné hodnoti pfistup
vysilajici organizace, jsou prabéhem praxe a pfistupem vedeni $koly a cvi¢ného uci-
tele ve vétsiné pripadti spokojeni. Pokud studenti upozornili na skute¢nost, zZe se
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béhem praxe objevily urcité nejasnosti, které vedly k drobnym komplikacim v pri-
béhu praxe, jednalo se o problémy v souvislosti s cvi¢nou skolou, pfedevsim pak
v komunikaci s vedenim skoly nebo s cviénym ucitelem. Predpokladame, Ze k pii-
padnym nejasnostem muze dochazet ze dvou davodi. Prvnim ddvodem miZe byt
nedostatecna zkuSenost vedeni $kol s organizaci priabéhu pedagogické praxe stu-
dentt, nebot do partnerstvi s ICV MENDELU vstoupily teprve nedavno a jedna se
o prvni rok, kdy u nich na gkole je pfitomen student budouci uéitel. Druhym da-
vodem muze byt i nedisledny pfistup ze strany cvi¢ného ucitele, ktery tuto praci
kona na zékladé delegovani vedenim $koly a pocituje ji jako velkou zatéz ke svym
béznym pracovnim povinnostem. Jmenovat cvicného ucitele je zcela v kompetenci
feditele dané Skoly, a ten by mél pro tuto praci vybirat jen nejzkusenéjsi pedagogy,
ktefi tuto praci nebudou chéapat jako netimérnou pritéz.

Jednou z moznosti, ktera by mohla vést k eliminovani drobnych nedostatki
na konkrétnich cvi¢nych $kolach, by mohlo byt i zafazeni informaci z jednotli-
vych denikt do pravidelného kazdoro¢niho vyhodnocovani prubéhu pedagogické
praxe a poté sestaveni souhrnu moznych problémovych mist a situaci, které by se
individualné fesily s vedenim jednotlivych cviénych $kol. Na zakladé spole¢né dis-
kuse pak vytvofit systém opatfeni, ktera by vedla ke zkvalitnéni pedagogické praxe
na jednotlivych stfednich odbornych skolach.

Dalsi zména, kterou bychom doporuéily, se vaze ke studentiim a k pravidlim
tvorby jejich denikl. Z naSeho Setfeni vyplynul navrh, aby pfi zachovani student-
ské volnosti tvorby denikd, nékteré prvky byly pevné stanoveny a ty by studenti
pfi psani deniku museli dodrzet. Jedna se pfedevsim o pisemnou sebereflexi, reflexi
ke cviénym ucéitelim a poté i pisemné hodnoceni cviénych uciteld smérem ke stu-
dentim.

Domnivame se, Ze Denik pedagogické praxe dle naseho $etfeni je mozné vy-
uzit jako mozny zdroj dat pro analyzu a hodnoceni studentskych praxi. Myslime
si, ze deniky maji potencial pro rozvoj v duchu osobnostné reflektivniho u¢eni, na
kterém lze stavét. Rovnéz se domnivame, Ze podrobnéjsi ¢lenéni a zahrnuti vétsiho
mnozstvi reflektivnich momentt ze strany studenta by posililo jednak rozvoj peda-
gogickych kompetenci budoucich uditelt stfednich odbornych $kol a jednak osob-
nostné socialni rozvoj. Na zékladé provedeného Setieni tedy navrhujeme, aby byly
posileny sebereflektivni momenty deniku.

3.4. Zaveér

V této teoreticko-empirické studii jsme se vénovaly profesni pfipravé budou-
cich ucitelt stfednich odbornych skol. Dosly jsme ke zjisténi, Ze nejcastéji v ramci
reflektivni ¢asti Deniku pedagogické praxe studenti zminuji tyto tfi oblasti spojené
s jejich praxi: Pfinosy praxi, Nastaveni praxi v kontextu ICV MENDELU a Cvi¢ny
ucitel. Z toho lze odvodit, Ze tyto tfi oblasti studenti nejvice fesi. Studenti malo
zminovali touhu ¢i snahu po zlepSeni a pracovani na sobé samém a rovnéz mini-
malné reflektovali samotnou vyuku u ostatnich uéitelt. Tuto skute¢nost pfisuzu-
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jeme faktu, ze povinné naslechy absolvuji studenti ve vétsiné piipad pouze u svého
cvi¢ného ucitele.

Reflexe samotné pedagogické praxe se odehrava ve tfech rovinach: Ja jako
ucitel, J4 na praxi a ti druzi a Organizace jako soucast praxe.

Na zakladé realizovaného vyzkumného Setfeni véfime, Ze ndmi navrhovana
metoda analyzy Denikd pedagogické praxe mtze byt funkéni, jsme vsak presvéd-
Ceny, Ze jeji podoba nemusi byt definitivni a mize byt dale zpfesiiovana tak, aby
jejim prostfednictvim ziskané vysledky pfinesly zadouci informace k dané proble-

matice. Jsme si plné védomy, Ze neni mozné uvedené vysledky plné zobecnit. Pro-
blematika vsak otevira dalsi vyzkumné prace.
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Stredoskolsky ucitel jako

socialni opora zakt

Lucie Foltova, Ivona Skalicka

,UCitelstvi neni typickd pomahajici profese, i kdyz se ji v mnohém podoba.
Utitel se pohybuje v siti vztaht a snad kazdodenné se ocita v situacich, kdy je po-
7adan o pomoc, radu.“ (LAZAROVA, 2008, s. 10)

Sociélniintegrace neboli zaclenéni ¢lovéka do struktury socialnich vztahii se
povazuje za vyznamnou determinantu jeho psychické pohody (well-being) a zdravi.
yProstfednictvim socialnich vazeb k druhym osobam, skupinam a $irsi spole¢nosti
je jedinci pfistupna socialni opora, tj. jakysi socialni fond, ze kterého lze Cerpat v pti-
padé potieby (SoLcovA A KeBza, 1999, s. 20) Skute¢nost, zda jedinec pocituje so-
cialni oporu od dilezitych osob ve svém Zivoté, byva povazovana za jeden z fun-
damentalnich faktort vztahujicich se k psychické pohodé v pribéhu celého Zivota
(MARTINEZ A KOL., 2011).

V naSem textu se zaméfujeme na citlivé obdobi adolescence, ve kterém,
kromé dalsich naro¢nych zmén, probiha jeden z transformacnich zazitka — prechod
ze zékladni na stfedni $kolu. Tento pfechod je ovSem zna¢né psychicky naro¢ny
a velmi Casto jej doprovazi pokles sebehodnoceni a nartst depresivnich symptomu
(MARTINEZ A KOL., 2011). Proto povazujeme za nutné zduraznit potfebnost posky-
tovani socialni opory ze strany uciteltt v této naro¢né Zzivotni etapé. ,Tvrzeni, Ze
ucitel by mél byt zdrojem socialni opory pro své zaky (vedle rodi¢a a spoluzaki) se
bere jako samozfejmost a proklamuje se — byt jinymi slovy — jako jedno z poslani
uditele” (MARES, 2003, s. 52) Pokusime se pfibliZit, zda a pro¢ by tomu tak mélo byt.

V nasledujicim textu proto blize nahlédneme na specifika obdobi adoles-
cence, zminime vyznamné Cinitele na strané ucitele (osobnost, role, kompetence,
vliv) a uvedeme relevantni zjisténi ze zahrani¢nich i ¢eskych studii vénovanych so-
cialni opore predevsim v kontextu skolniho prosttedi.
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4.1. Specifika adolescence

N e

pojem mladez, v 1ékatskych oborech pak dospivajici a dorost (MACEK, 2003). My se
podrzime psychologického znaceni adolescence a pro potfeby tohoto textu upfes-
nime, ze mame na mysli obdobi mezi 15 az 20 (22) lety (MACEK, 2003; LANGMEIER
A KRrEJCIROVA, 2006), pficem?Z doba ukonceni zavisi pfedevsim od psychologickych
(osobni autonomie) ¢i pedagogickych (ukonceni vzdélani) kritérii (MACEK, 2003).

V adolescenci probihaji soubézné a navzajem zavisle biologické, psychické
i socialni zmény. DileZitou roli sehravaji socialni, ekonomické a kulturni faktory
a stejné vyznamné jsou vychovné postoje nejen rodica, ale i uciteld a dalsich vy-
znamnych osob v Zivoté adolescenta (LANGMEIER A KREJCIROVA, 2006). Adolescence
je téz dalezitym obdobim v Zivoté jednotlivce, majicim i spole¢enskou hodnotu. Ma-
CEK (2003) odkazuje na prunik sociologického, socialné-psychologického a vyvojo-
vého pohledu, za coz povazuje Helusovu socializacni teorii osobnosti. Socializace je
pfitom definovana jako proces vyvoje osobnosti v konkrétnim materialnim a soci-
alnim prostiedi, které je charakteristické pro konkrétni spolecnost. Adolescence je
obdobim, kdy jsou specificky dilezité socialni kompetence (LETCHER A KOL., 2009 in
NIELSEN A KOL., 2013). Kli¢ovou roli hraji instituce (tedy pfedevsim $kola) a ptiro-
zené autority, jelikoZ chovani je vysledkem interakce jednotlivce a prostfedi (LEWIN,
1939 in MACEK, 2003). I v obdobi adolescence totiz neustale probiha socialni uceni na-
podobou, kdy jedinci pozoruji a vsttebavaji chovani, uvazovanii prozivani nejraznéj-
§ich vzorid kolem sebe (dospéli - jako jsou rodice, ucitelé, trenéfi ..., formalni i nefor-
malni autority, symbolické modely). Nezbytnou podminkou napodoby je rozhodné
pfitomnost podnécujicich vzorti a modelt (GILLERNOVA, KREJCOVA A KOL., 2012).
Rychlé socialni, psychické a neurokognitivni zmény, které v obdobi adolescence
probihaji, mohou byt konfrontovany se vztahy s nerodi¢ovskymi dospélymi. Zaro-
ven v tom samém case narustaji rizika vzdélavacich, emo¢nich a behavioralnich pro-
blému, které mohou vyznamni dospéli pomoci redukovat (STERRETT A KOL., 2011).

Vyzkumy ukazuji, Ze nakupeni vyvojovych zmén do jednoho okamziku vy-
vojového obdobi zhorsuje vyznamné adaptaci, vykon, pohodu a sebehodnoceni ado-
lescentii. Biologické zmény, souvisejici s pubertou, a vyznamné socialni zmény (pre-
chod na dalsi stupen $koly) navozuji novou Zivotni situaci, v niz se ¢lovék uéi ori-
entovat, snazi se ji porozumét a nasledné akceptovat. Pfitom vyvojové prechody
muze jedinec pojmout jako urcitou vyzvu a novou pfilezitost. Mohou vsak byt vni-
many také jako zatéZujici a stresujici udalosti, jak jiz bylo naznafeno v Gvodu ka-
pitoly. Jestlize soubéZné s normativnimi zménami (témi, které jsou ocekavané, pro
néz existuji pfihodné podminky a které jsou akceptované okolim ...) probihaji i dalsi
markantni ne¢ekané zmény (napft. rozvod rodi¢d, imrti v rodiné), mze tato konste-
lace vyvolavat silny stres (MACEK, 2003). Mezi socialnimi faktory, které mohou po-
silovat ¢i naopak utlumovat adolescentovo védomi vlastni u¢innosti (self-efficacy),
hraji kli¢ovou roli styl vychovy a zptisob vzdélavani. Védomi vlastni G¢innosti ma
pfitom v obdobi adolescence zna¢ny vyznam, nebot si jedinci v této dobé stale vice
uvédomuji odpovédnost za sviij zivot. ,Soubézné je [adolescent] nucen ¢init mnoho
rozhodnuti, musi pfijmout fadu roli, které jsou spojeny se spolecenskymi standardy.
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Je-li jeho presvédceni o vlastni G¢innosti nizké, zaziva v téchto situacich ¢asto silny
stres, ktery miize prekracovat jeho kapacitu zvladani“ (MACEK, 2003, s. 31) Obdobi
adolescence tak méa svij zvlastni vyznam: ,M4 svij socialni, ekonomicky, pedago-
gicky, zdravotni i kulturni rozmér (MACEK, 2003, s. 12)

FoNTANA (2003) upozoriiuje, Ze navzdory zdanlivému sebevédomi byvaji
adolescenti ¢asto zahlceni nejistotou. Tuto nejistotu vytvarii pfedevsim nesnadné
hledani vlastni osobni identity, coz je dalsi velmi sloZity psychosocialni konstrukt
a zaroven vyvojovy ukol, ktery lezi na bedrech adolescentti. Casto vyvolavaji dojem,
7e osoby rodi¢l a uciteld pro né nic neznamenaji, nicméné opakované se potvrzuje,
7e podpora a dobré minéni téchto lidi jsou pro né stale nesmirné dilezité. Zdatni
ucitelé si tuto skute¢nost zjevné uvédomuji a jsou schopni vytvofit vztah, na néjz
pak jejich zaci s odstupem let za¢nou pohlizZet jako na jeden z téch, které je v Zivoté
nejvice ovlivnily.

Adolescenti travi dobu doma a mimo domov pfibliZzné v poméru 2 : 1 (Fon-
TANA, 2003). ProtoZe dospivajici travi tfetinu ¢asu mimo dovmov, potfebuji zazit
socialni oporu nejen v rodiné, nejen mezi nejblizsimi kamarady, ale také ve skole.
Pravé tam se zdrzuji zna¢nou Cast dne a tam také zazivaji nejriaznéjsi zatézové si-
tuace, af uz souviseji s uenim, se spoluzaky ¢i s uciteli. A pravé ucitel je jednou
z kli¢ovych osob, ktera ma byt v téchto situacich naipomocna, ochotna a schopna po-
skytnout socialni oporu. Jeho tikolem je mimo jiné vytvofit pfiznivé socialni klima
pro uceni a vyucovani a pomahat tém zakam, ktefi maji problémy se s naroky skoly
vyrovnat. To ovsem pfedpoklada, Ze je ucitel na svoji nezastupitelnou roli dosta-
teCné pfipraven a ovlada také prislusné socialni a komunikaéni dovednosti (MARES
A KOL., 2002).

MARES (2003) dale upozoriiuje na to, Ze by se u starsich zaka dal ocekavat
zvySeny zajem o pomoc jinych lidi (véetné dospélych), jelikoZ jsou schopni ¢im
dal lépe odhadovat obtiznost tkolu ¢i situace, dokazi posoudit, kdo by mu mohl
pomoci a kdo ne, dokézi si uvédomit i rizné zplisoby, jimiZ jim mohou dospéli po-
moci. S nartstajicim vékem je také zak lépe schopen navazovat s ucitelem vztah
a zaroven si vytvari realnéjsi ofekavani o mozné podobé pomoci. S tim ovSem
kontrastuje skutecnost, Ze ¢im je zak starsi, tim méné vykazuje iniciativy pfi hle-
dani pomoci. Do tohoto procesu totiz zasahuje i to, Ze se soucasné uc¢i odhadovat
cenu, kterou dana pomoc od ucitele stoji (dlouhodobéjsi duisledky pomoci pro néj
samotného, postoje spoluzaku, jeho postaveni ve tfidé apod.). V adolescenci ¢asto
zak spojuje pomoc od ucitele s jeho socialni roli a nezfidka ji bere jako jeho pra-
covni povinnost. Mnohem vice pfemysli také o moznych negativnich dtsledcich
ucitelovy pomoci. Souasné se do tohoto zvazovani promita vyrazny tlumivy efekt
strachu, a to jak z konkrétniho ucitele (z obdrzeni nalepky hloupého ¢i neschop-
ného jedince), tak ze spoluzaki (ztraty svého postaveni ve tfid€) ¢i strachu z ohro-
Zeni sebeucty a sebedivéry (pfiznani vlastni nedostacdivosti, neschopnosti). Cely
tento proces jsme se pokusily ilustrovat schematicky (viz obrazek 4.1). ,Souhrnné
lze Fici, ze vztahy 74kl s ucitelem se podstatné proménuji s vékem a socializaci
zéka. Vyvoj vztahu pfili§ nepfeje ucitelové socialni roli byt oporou. Uéitel, pokud
uZ chce pomahat 7akovi, musi tak ¢init velmi citlivé a zvaZovat mnohem vice sou-
vislosti, neZ zatim ¢ini. Jinak muZe byt jeho dobfe minén4 snaha pomahat zakiim
i kontraproduktivni® (MARES, 2003, s. 48), ¢imZ se budeme zabyvat dale v textu.
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4.2. Role ucitele

Jak vime, s8kola je po rodiné druhym nejvyznamnéjsim socialnim ¢initelem.
Je instituci, ktera ovliviiuje rozvoj osobnosti, vzajemnych vztahtl a béZnou kazdo-
denni zkusenost adolescent (MACEK, 2003). Také uditel se ve $kole pohybuje v roz-
sahlé, slozité a komplikované siti vztahd, v ramci které naplituje socializa¢ni a edu-
kaéni procesy i své profesni pusobeni. Tato sit je svoji spletitosti a komplikova-
nosti velmi naro¢na na poznavani (mizeme fici i diagnostikovani), na rozhodovani
o piipadnych intervencich i na celkové efektivni zvladnuti (GILLERNOVA, KREJCOVA
A KOL., 2012). U¢itelé jsou do zna¢né miry determinovani souborem norem a kon-
venci, ovSem v ramci tohoto souboru se zaroven projevuje jejich individualita. Tu
ovliviiuje jejich vék, pohlavi, temperament, zkuSenosti, sebehodnoceni a dalsi osob-
nostni charakteristiky. Kazdy ucitel jakoZto individualita tak vytvafi v interakci se
zéky ve tfidé specifické psychosocialni a komunikaéni klima (PROCHA, 2002). Ucitel
zastava centralni pozici v socialnim kontextu tfidy (STROET, OPDENAKKER A MIN-
NAERT, 2013). Kvalitni interakce ucitele se Zaky je povazovana za zvlast dulezitou
v dobé, kdy jedinci prechazeji ze zakladniho na stfedni stupeni skol, nicméné tato
dulezitost pretrvava po celou dobu vzdélavani. Tim, Ze vyzdvihuji jeji daleZzitost
v obdobi pfechodu, odkazuji autofi na kfehkost a zranitelnost adolescenti béhem
adaptace na tuto transformacni zkusenost.

Utitel je pro zéky také dulezitym socialnim vzorem a modelem, vyznamnym
dospélym a je tieba, aby se postupné stal expertem, ktery rozumi tomu, co se déje
mezi nim a jeho zaky, dovede intervenovat ve prospéch rozvoje zaku, a tim i podpo-
rovat svoji osobni spokojenost. Navic plati, Zze co umi ucitel, budou si velmi pravdé-
podobné postupné osvojovat i jeho zaci (GILLERNOVA, KREJCOVA A KOL., 2012). Vliv
ucitelr jako osobnosti a autorit neni zanedbatelny. Naptiklad vysoky tlak na vykon
aneosobni pristup ucitele mize podnécovat néktera zdravotni rizika, ktera souviseji
se snizenym sebevédomim a sebetictou adolescentd, jako jsou poruchy pfijmu po-
travy, konzumace drog apod. (MACEK, 2003). Naopak vniméani adolescentt, Ze jejich
ucitel se o né zajima a ma je rad jako jednotlivce a individuality, byva spojovano
s pozitivnimi motiva¢nimi vysledky adolescenti, snahou dosahnout vzdélavacich
cilti, prosocialniho a zodpovédného chovani, vzdélavaci aspirace a utvareni hodnot
i celkové pozitivniho sebepojeti (WENTZEL A KOL., 2010).

Jak zminuje LAZAROVA (2008), ucitelé byvaji ve svém pregradualnim vzdéla-
vani pfipravovani zejména na role spojené s vyukou a béznou vychovnou praci ve
tridé. Tyto formalni role byvaji obvykle urceny funkcemi (ucitel pfedmétu, tfidni
ucitel, vychovny poradce apod.). Zaroven se ale stale ¢astéji diskutuje o rozsitujici
se roli uditele, kdy ovSem stavajici kvalifikace evidentné pfestava byt dostacujici.
Utitelé se totiz stale castéji ocitaji v rolich preventistdi, mediatort, poradcti, pomoc-
nikt a krizovych pracovnik.
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Obrazek 4.1.
pomoc

Pozitiva a negativa adolescentt ve vztahu k zajmu o ucitelovu

4.2.1. Kompetence a psychosocialni dovednosti ucitele

Kompetence ucitele jsou pozadavky, dovednosti a pfedpoklady k efektiv-
nimu vykonavani tohoto povolani. Kromé kompetenci odborné-predmétovych, psy-
chodidaktickych, organizac¢nich a fidicich a reflexe vlastni ¢innosti byvaji uvadény
kompetence komunikativni, poradenské a konzultativni a také diagnostické a in-
tervenéni (SPILKOVA, 1996 in SiMi¢KOVA-CiZKOVA A KOL., 2010). LAZAROVA (2008)
upozornuje, Ze ackoliv existuje nespocet klasifikaci a vy¢ta potfebnych kompetenci
ucitele, velmi malo ¢i pouze okrajové jsou uvadény pravé ty, o které se nAm momen-
talné jedna, tedy takové schopnosti a dovednosti, které umoziuji uditeli zvladat situ-
ace pomahani a krize. Pokud jiz jsou néjak zminény, pak je nejspise nalezneme pod
obecnéjsimi pojmy, jako osobnostni nebo sebereflexivni kompetence, pod které by-
vaji zahrnovany veskeré socialni dovednosti. ,Socialni dovednosti rozumime kom-
plexnéjsi zpusobilost subjektu jednat v razné slozitych a naro¢nych socialnich si-
tuacich, tj. vyznat se v téchto situacich a umét je zvladat optimalnim zpisobem
(z hlediska jednotlivce i partnertt v socialni situaci)“ (SvEc, 1998 in GILLERNOVA,
KREJCOVA A KOL., 2012, s. 33). LAZAROVA (2008) hovofi o tzv. krizové intervencni kom-
petenci ucitele, kam zafazuje i jeho dovednosti poskytovat socialni oporu a poraden-
stvi. Dovednostnim zakladem podle ni jsou v rameci této kompetence specialni so-
cialni a komunikaé¢ni dovednosti (vedeni rozhovoru, véetné aktivniho naslouchani,
prace s emocemi; zvladnuti technik dotazovani, uméni vyjednavat, zaujimat roli
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mediatora; schopnost sebereflexe, empatie). Dale uvadi, Ze je potieba veskeré kom-
petence potfebné k vykonu povolani ucitele ziskat v prabéhu pfipravy na néj a dale
je celozivotné rozvijet. Autorka povazuje vzdélavani a vycvik uéiteltl v oblasti po-
mahani, poradenstvi a feSeni krizovych situaci za nezbytnou soucast jejich pregra-
duélni pfipravy i dalsiho celozivotniho vzdélavani, s ¢imz se plné ztotoznujeme.
Podobné uvazuje i FONTANA (2003, s. 7), ktery doslova tiké: ,Zijeme v socidlnim
svété, presto je malo dokladt o tom, Ze by vétSina z nas uméla analyzovat socialni
zkuSenost a zlepSovat své socialni dovednosti. Neni ani mnoho dokladt o tom, zZe
by se nas formalni vzdélavani snazilo naudit jak na to. Ve skuteénosti jsou socialni
vztahy ve kole stejné tak véci tapavych pokusti jako ve spolecnosti obecné. Ucitelé
jsou malo cviéeni v socidlnim chovani.

Skola ma ptispivat k rozvoji kognitivnich funkei i socializaci jedince. Vy-
znamnou soucast skolniho vzdélavani pfedstavuje také osobnostni a socialni roz-
voj z&ka, ktery se v jeho pribéhu odehrava. Tomuto rozvoji poskytuje piihodny
prostor pravé velice zajimavy a dynamicky se vyvijejici socialni svét skoly, ktery
predklada nepfeberné moznosti pro rozvijeni socialnich dovednosti zakt. Zaroven
je tento systém velmi kiehky a zranitelny, nebot vyzaduje, aby v prvni fadé udi-
telé byli vybaveni socialnimi dovednostmi, nebot pravé ony maji velmi uzky vztah
k efektivité jeho vychovné-vzdélavaci ¢innosti. Patfi mezi né takové dovednosti,
které se vztahuji ke komunikaci, socialni percepci a socidlnimu poznavani, sebere-
flexi ¢i ke zvladani konfliktd. Ostatné zakladni prvky téchto socialnich dovednosti,
jako jsou vzajemné poznavani, divéra, vytvareni pfiznivé emocni atmosféry, posky-
tovani podpory a pomoci, projevovani tolerance i odpovédnosti, hraji daleZitou roli
ve vSech dlouhodobéjsich mezilidskych vztazich, tudiz bezvyhradné plati také pro
$kolni prostfedi (GILLERNOVA, KREJCOVA A KOL., 2012). Vy$si uroven socialnich do-
vednosti u poskytovateli socialni opory dale zvysuje efektivitu jejich zasaht (K&1-
VOHLAVY, 2002).

Nedilnou soucésti iroké oblasti funkci ucitele je rovnéz pomahat zakam vy-
rovnavat se i s osobnimi problémy a ¢init Zivotni rozhodnuti. Pfedpoklada se, Ze
ucitelé budou zaky (kromé uceni a vychovy) chranit pfed hrozicim nebezpecim,
podporovat je a pomahat jim v nejriznéjsich nesnazich. Poskytovani ,prvni po-
moci“ v osobnich zélezitostech zaki se tak postupné stava soudasti uditelské profese.
Jak uvadi LazarovA (2008), fada uéiteld tak ¢ini zcela intuitivné a pfitom Gspésné,
néktefi z nich v8ak v podobnych snahach selhavaji a jini se zcela vyhybaji feseni
i drobnych zakovskych osobnich problémt s presvédcenim, Ze k tomu nejsou do-
state¢né odborné pfipraveni nebo se to neslucuje s jejich tradi¢nim poslanim a pro-
fesni roli. Také zména vztahti mezi ucitelem a Zakem smérem k vétsimu partnerstvi,
vzajemnému respektu a pfiméfené vyrovnanosti, ktera je vice nez zadouci pravé
pfi pfechodu na stfedni $kolu, neni jednoducha. Pravé zde se zfetelné uplatnuje
tzv. posttotalitni syndrom — ucitelé stfedni a starsi generace jen obtiZzné méni své ste-
reotypy a navyky, a to i v téch pfipadech, kdy se s novym pfistupem k zZakiam iden-
tifikovali (RABUSICOVA, 1991 in MACEK, 2003). MACEK (2003) odkazuje na vyzkum
svych kolegt, ve kterém se dospivajici shodovali v tom, Ze se zhor$uje vnimana pod-
pora ze strany uditeld. Ve studii se potvrdila klicova role vztahu mezi uciteli a zaky -
vétSina dotazanych bohuZel nehodnotila své uditele jako vstficné a oteviené osoby,
naopak jim ze strany uciteld schazel respekt k jejich ndzoru a projevenym potfebam.
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Oproti tomu vysledky vyzkumu LazZAROVE (2008) vyznivaji o poznani pozitivnéji.
Z jejiho Setfeni vyplynulo, Ze vice neZ tfetina déti na druhém stupni zakladnich skol
by se obrétila na svého tfidniho ucitele s Zadosti o radu. Podle ni velmi zaleZi na typu
problému, se kterym se Zaci potfebuji vyporadat. Nejdilezitéjsi je vsak zejména po-
staveni tfidniho ucitele. Podle autorky si kazdé dité na zakladé své drivéjsi zkuse-
nosti napliiuje jakysi ,,zdasobnik diivéry“k dospélym plisobicim ve $kole (LAZAROVA,
2008, s. 10). MARES (2003) se ve svém textu zamysli i nad charakteristikami ucitele,
které hraji roli pfi tom, zda jej Zaci pozadaji o pomoc. Bylo zjisténo, Ze jiz i mensi
déti, ale zejména adolescenti jsou velmi citlivi na nékteré aspekty, napt. ucitelovu
ochotu pomoci, jeho zpiisob reagovani na zadost o pomoc, pfedpovéditelnost jeho
chovani, ktera souvisi i s obeznamenosti s danym ucitelem. Vyznamnou roli hraje
i jeho momentalni nalada. Podle FonTaNY (2003) hledaji déti a dospivajici pfi roz-
hodovani, na koho by se méli obrétit, kdyz to potfebuji, pfedevsim dvé osobnostni
kvality — sympatii a dGvéryhodnost dané osoby.

4.3. Socialni opora

Socialni opora byva definovana jako ,jedincovo vnimani podpory obecné
nebo specifického podptirného chovani (mozného ¢i provadéného) od lidi v jeho
socialni siti, které zlepsuje jeho fungovani nebo miize zabranit nepfiznivym efek-
tim“ (MALECKT A DEMARAY, 2003 in MARTINEZ A KOL., 2011, s. 520). Socialni oporu
Ize také vymezit jako ,pomoc ¢i podporu, kterou jedinec ¢erpa v situacich, kdy to
povazuje za piihodné. Takovymi situacemi nemusi byt pouze zatézové, ale i bézné
kazdodenni momenty, ve kterych se vétsina z nas, bez ohledu na druh povolani, sou-
Casny zdravotni stav nebo vék, ocitd” (KRPOUN, 2012, s. 43; srov. KRIVOHLAVY, 2009).
Socialni opora podle fady vyzkumi a tidaji z odborné literatury ovliviiuje vztah
stres — zdravi. Osoby, které mivaly v détstvi pfiznivé socialni vazby, mély i méné
problémi s duSevnim zdravim, byly samostatné a samy byly zdrojem podpory pro
ostatni. Tyto vyzkumy ze 70. let minulého stoleti spojené se jménem J. Bowlbyho
byvaji povazovany za zaklad pro dalsi vyzkumy socialni opory jako protektivniho
faktoru zdravi jak psychického, tak i somatického. Socialni epidemiologové tak jiz
delsi dobu poukazuji na dalezitost socialni opory v procesu pozitivniho pfizptso-
beni, pfi zmirnovani dasledkt stresujicich udalosti a jako faktoru, ktery ovliviiuje
incidenci chorob. Socilni opora je obecné definovana s ohledem na existenci osob,
kterym jedinec véri, na které se mize spolehnout a které v ném vyvolavaji pocit, Ze
o ného stoji a vazi si ho. Lisi se od pfibuzného konceptu - socialni sité, zahrnujici
role a vazby, které jsou formalné definované, napf. pfibuzenské vztahy. ,Socialni sit
muze byt nazirana jako struktura, jejimz prostfednictvim je socialni opora posky-
tovéana, zatimco socialni opora méa funkéni charakter® (KoZEnY A TISANSKA, 2003,
s. 136). Socialni sif je TARDYM (1985 in SoLcovA A KEBzA, 1999) oznacovana jako
hlavni zdroj socialni opory, jejimz prostfednictvim se jeji efekt realizuje. Velmi jed-
noduse definuji socialni oporu Stmi¢kovA-CiZKOVA A KOL. (2010, s. 20) jako ,blizkost
osob, které k ndm maji vztah, ceni si nés, které maji o nas starost a maji nas rady".
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Obsahlejsi pfehled nejriiznéji pojimanych definic nalézame u MARESE (2003) a Ma-
RESE A KOL. (2001, 2002, 2003). V téchto pracich vsak autofi opakované uvadéji, ze
chéapani obsahu a rozsahu pojmu socialni opory znaéné kolisé a celkové se v odbor-
nych textech velmi ¢asto pracuje spise s jeho ,intuitivnim chapanim nez s exaktnim
vymezenim®,

Casté je rozliSovani socialni opory dle nejriiznéjsich typologii. Pomérné frek-
ventované je déleni na oporu emociondlni (empatie, zrcadleni), kognitivni (poskyto-
vani informaci, rad) a materialni(prakticka pomoc, finance apod.), viz napfiklad La-
ZAROVA (2008). Rada autori (napt. KRIVOHLAVY, 2009; MERCER A KOL., 2011; STERRETT
AKOL., 2011; MARTINEZ A KOL., 2011; SoLcovA A KEBzA, 1999) viak obvykle uvadi, ze
se jedna o Ctyfi subtypy: emocni (zahrnujici pocity empatie, zajmu, ucasti, davéry),
instrumentalni (pfima intervence stravenim ¢asu s doty¢nou osobou, poskytnuti asi-
stence, materialu ¢i konkrétni pomoci), informacni (poskytnuti slovni instrukce, na-
vodu, rady nebo navrhu) a podporu ocenénim, téZ nazyvanou hodnotici oporou (pfe-
vazné poskytnuti pozitivni zpétné vazby, povzbuzeni apod.). A¢koliv emo¢ni opora
je jedinou kategorii expresivné se vztahujici k emo¢ni regulaci, neni jedinym ty-
pem, ktery ma vliv na socio-emocionalni pfizpiisobeni se v adolescenci. I ostatni
typy jsou pro jedince dilezité z hlediska jeho socioemoéniho vyvoje (MARTINEZ
A KOL., 2011).

Jedna z teorii socialni opory stavi na tom, Ze jedinci jsou béhem svého Zivota
obklopeni socialni siti riznych osob, ktera obsahuje mj. nerodi¢ovské dospélé, a tato
sit jedinci poskytuje socialni oporu. Tato socialni opora je pfimo asociovana s je-
dincovou psychickou pohodou (well-being) a nepfimo pracuje jako tzv. ,niraznik®
proti rizikovym faktorim (LEVITT A KOL., 2005 in STERRETT A KOL., 2011). Jiné te-
oretické pfistupy a vyzkumy pracuji s témito dvéma funkcemi oddélené (KrrouN,
2012):

- Socialni opora je pojimana jako tzv. naraznik (angl. buffer), ktery chrani
jedince v nadmérné stresujicich zatézovych situacich.

- Socialni opora je obecny jev vyskytujici se v kazdodennich podminkach
a jeji vliv je vztahovan ke kvalité Zivota a osobni pohodé.

Podobné rozliuji dva principy fungovéni socialni opory i SoLcova A Kesza
(1999). Prvni vychazi ze sociologického paradigmatu, kdy v ramci koncepce socialni
smény byva socialni opora definovana jako transakce, které probihaji mezi ¢leny
socialni sité s cilem (at uz definovanym explicitné ¢i implicitné) posilit nebo pod-
pofit pocity psychické pohody. Druhy pfistup se pohybuje v mantinelech psycho-
logicko-medicinskych modeli zvladani stresu (coping) a tlumeni jeho negativnich
dusledkd pro zdravi (buffering), kdy systém socialni opory funguje jako tlumici
systém. Dalsi teoretické ptistupy popisuje napfiklad ve své monografii Psycholo-
gie zdravi KRivoHLAVY (2009), k némuZ v pfipadé zajmu ¢tenafe odkazujeme. Co
se tyce vztahu socialni opory a copingovych strategii, uvadéji Socova A Kesza
(1999) zavéry vyzkumu, Ze jedinci disponujici $ir$i socialni siti voli ¢astéji strategii
zaméfenou na zvladnuti dané zatézové situace nez strategii vyhybavou.

MARES (2003) uvadi tfi modely toho, jak socialni opora funguje:
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— model narazniku — socialni opora pomaha ¢lovéku zvladnout zatézovou
stresujici situaci; tj. socialni opora ma tlumivy efekt;

- model hlavniho ucinku — neustalé pusobeni socialni opory nejen pii
stresu; tj. socialni opora ma primy efekt;

— genericky model — zprostfedkované pusobeni socialni opory, kdy indi-
vidualni nastaveni jedince (osobnostni dispozice, odolnost, zpisoby cho-
vani atd.) ovliviiuji socialni oporu (jeji potfebu, poskytovani i pfijimani);
tj. socialni opora mé neprimy efekt.

Socialni opora byla jednim z prvnich identifikovanych faktord, které mode-
ruji vliv nepfiznivych Zivotnich udalosti na psychickou pohodu a zdravi ¢lovéka.
Navic nezavisle na tirovni aktualniho stresu mize mit socialni opora pfiznivy Gci-
nek na pohodu ¢lovéka (well-being) z toho divodu, Ze mu poskytuje pocit socialni
sounalezitosti (SoLcovA A KEBza, 1999), coz je v adolescenci jedno z kli¢ovych témat.
Dalsi modely ptisobeni socialni opory, které se vztahuji k identité a sebevédomi, coz
jsou dalsi klicové vyvojové ukoly v obdobi adolescence, zduraziuji obecny pozitivni
vliv socialni opory na sebetictu a sebeocenéni. To nasledné vede k pozitivnim poci-
tm a zvy$ené motivaci (SoLcovA A KEBzaA, 1999). Socialni opora mé4 vyznamny vliv
také na zdravi adolescent (GECKOVA, PUDELSKY A VAN D1k, 2001). Socialni opora
tak plni fadu dalezitych funkci. Umoziiuje jedinci integrovat se do spole¢nosti, vy-
tvaret si identitu, budovat a udrzovat vlastni sebedivéru, regulovat emoce, pomaha
mu pfi zvladani zatéze, umoziiuje mu socialni kontrolu a fizeni (THOITSOVA, 1985 in
MARES A KOL., 2003). Socialni opora je nejefektivné;jsi, pokud je poskytovéna lidmi,
ktefi maji k danému pfijemci psychicky, socialné i fyzicky nejblize (KRivoHLAVY,
2002).

MARES (2003) pak dale upozoriiuje, Ze je tieba rozlisovat terminologicky, ale
i vécné pét zakladnich podob socialni opory:

socialni opora vyhledavana — jedinec v nouzi citi, Ze situaci sdm ne-

zvladne a dava svému okoli najevo (nejriznéjsimi zptisoby), ze potiebuje

pomoci;

— socialni opora nabizena — pfipadny poskytovatel rozpoznal, Ze jedinec
potfebuje pomoc a dava najevo pfipravenost k pomoci danému pfijemci,
coz signalizuje jako moZnost, kone¢né rozhodnuti nechava na pfijemci;

— socialni opora poskytovand — jedna se o realnou podporu poskytovatele,
ktery pomoc nenabizi, ale pfimo jedna; tato muze byt pfijemcem akcep-
tovana a schvalena a vnimana se souhlasem, ale také hrozi riziko, Ze je
proti pfijemcovu pfani, pficemz ten nasledné proziva nepfijemné pocity
nekompetentnosti, neschopnosti, nedostacivosti, coz mize vést k dalsim
negativnim prozitktim, naptiklad sniZeného sebehodnoceni a sebepojeti;

— socialni opora ziskana — opora mize byt poskytnuta mnoha osobami ze
socialni sité jedince, ne vSechny z nich vsak skute¢né oporu poskytnou;

— socialni opora vnimana — je to ¢ast opory, kterou jedinec saim zazname-

nal, subjektivné ji vnima a hodnoti (zda mu poméaha ¢i ne, pfipadné mu

zcela chybi).
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Podobné SoLcova a KeBza (1999, 2003) rozlisuji socidlni oporu anticipova-
nou (o¢ekavanou, vnimanou jako dosazitelnou), coZz je v podstaté presvédceni, Ze
blizké osoby jsou pfipraveny pomoci v pfipadé potfeby; mobilizaci socialni opory
(aktivace), ktera je chapana jako strategie zvladani stresu (coping); a ziskanou soci-
alni oporu (obdrzenou), ktera predstavuje pomocné transakce, jichz se jedinci sku-
tené dostalo. Anticipovana socilni opora je tedy v podstaté reflexi socialniho pro-
stfedi. Je to obecny pocit jedince o jeho akceptaci druhymi a jejich zajmu o jeho
osobu a potfeby (podobné téz KkivoHLAVY, 2009). Je u ni pfedpokladan pozitivni
vliv na zdravi a pohodu. U ziskané socialni opory nejsou vylouceny ani jeji nega-
tivni duasledky, pfedevsim pokud nevyhovuje potfebam pfijemce. Navic se ziskana
socialni opora mtze znacné lisit od anticipované opory, a to jak ve sméru jejiho
precenéni, tak podhodnoceni. Pfi¢iny lze nalézt na strané jedince i jeho socialniho
okoli. Na strané jedince se jedna pfedevsim o jeho osobnostni charakteristiky, kde
hraji roli zejména jeho sebevédomi, obratnost v komunikaci a celkové socialni kom-
petence. Na strané socialniho prostiedi je to napfiklad zahlceni vlastnimi problémy
nebo opét neobratnost v socialnim kontaktu. Nékteré studie uvadéji, ze subjektivni
vnimani socialni opory (tedy anticipované) je lepsim ukazatelem psychického pfi-
zpusobeni (MERCER A KOL., 2011) a well-beingu (VEDDER, BOEKAERTS A SEEGERS,
2005) nez stupen aktualné poskytované opory.

Pokud se jedna o podminky, které snizuji, ¢i dokonce neguji pozitivni t¢inky
socialni opory, uvadi se, Ze se jedna predevsim o situace, kdy socialni opora vytvari
zavislost pfijemce ¢i rusi moznost feSeni konfliktd, dale pokud je poskytovana po-
moc v rozporu s predstavou pfijemce o vlastni autonomii, kdyz ohroZuje jeho sebe-
uctu a sebedtivéru, navozuje pocity bezmoci a neodpovida celkové jeho potfebam.
Dtsledkem toho mohou byt pocity viny, zavislosti a uzkosti (KkivoHLAvVY, 2009;
SoLcovA a KEBza, 1999).

MARES A KoL. (2003) se dokonce zabyvaji i obtéZujici socialni oporou, kdy
se snaha pomoci nedafi a vyvolava spise negativni odezvu od pfijemce, pficemz
neziidka se jedna o situace, kdy chtéji dospéli lidé pomahat détem a dospivajicim.
Ackoliv jsou vétsinou vedeni uslechtilymi pohnutkami, poskytuji socialni oporu
nevhodnym zplisobem, v nepfiméfené mife nebo v nepfiléhavych situacich. Au-
tofi tuto obtézujici oporu identifikuji jako specificky pfipad vnimané opory. Velmi
Casto se jedna o nevyzadanou podporu, kdy se poskytovatel rozhodne sam zasah-
nout a pomoci. Dany jedinec s takovou podporou vnitiné nesouhlasi, mnohdy se
snazi dat najevo sviij nesouhlas i poskytovateli a okoli. V ptfipadé déti a adolescentti
muze mit mnoho podob (mj. vzdor, agresivita, ...), je proto nutné davat si pozor na
veskeré signaly, které prijemce opory vysila. ObtéZujici socialni opora, pokud se
vyskytuje ve zvySené mire ¢i po delsi dobu, mize mit totiz vazné disledky. Ame-
ricky longitudinalni vyzkum (POMERANTZ, 2001 in MARES A KoOL., 2003) zjistil, Ze
obtéZzujici opora od rodi¢t zaku 5.-7. tfid trvajici pal roku jednak snizila jejich sebe-
hodnoceni, jednak se tyto déti staly zranitelnéjsimi vici depresivnim symptomam.
Ackoliv nemame k dispozici vyzkumem ovéfenou nasledujici premisu, dovolujeme
si predpokladat, Ze podobné muze plisobit i obtéZujici opora poskytovana ucitelem.

Socialni opora pusobi na kompetence a zaroven ocekavani adolescenta
(MARES A KOL., 2002). Jeho o¢ekavani se mohou tykat rozsahu ¢i podoby nebo do-
stupnosti socialni opory. Ocekavani zaroven prameni z pohledu jedince na své kom-
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Zdroj: Upraveno podle MARESE A KOL. (2002)

Obrazek 4.2. Model vlivu socialni opory

petence, tedy jak vnima svoji osobni zdatnost (self-efficacy). Tato ofekavani reci-
pro¢né ovliviiuji uplatnéni jedincovych kompetenci. Kvalita a rozsah kompetenci
néasledné ovliviiuji socialni oporu (a to jak poskytovanou, tak i vyhledavanou). Tento
vzajemné propojeny model vlivu jsme vyjadfily pro ilustraci schematicky (viz obra-
zek 4.2).

SorcovA A KeBza (1999) shrnuji dileZité empirické poznatky a uvadéji, ze
socialni opora je komplexni jev. Je to dynamicky proces, jehoZ forma a uroven se
méni v ¢ase. Je to zaroven jeden z pfirozenych aspektt kazdodenniho Zivota. Jeji po-
tfeba se méni vlivem stresu a také béhem rtiznych Zivotnich situaci a obdobi. Jejimi
vyznamnymi faktory jsou kromé potfebnosti také vnimana dosazitelnost a dostup-
nost. Toto vnimani maze byt ovlivnéno nejriznéjsimi zménami na urovni fyzické,
psychické ¢i socialni. Socialni opora mize kromé prokazanych pozitiv vyvolat v né-
kterych pripadech i negativni u¢inky.

4.3.1. Socialni opora poskytovana ucitelem

Jak uz bylo naznaceno, pro uéitele by mélo byt poskytovani socialni opory
soucasti jejich prace. Neposkytnuti oéekavané socialni opory muiize mit pro dité
zavaznéjsi dasledky nez predchézejici stres. MiZze u néj navodit pocit zrady od
téch, na které spoléhalo, a miZe byt zdrojem prohlubujici se nedavéry k dospélym
(MARES, 2002 in LAZAROVA, 2008). Ve Skolnich tfidach se vSak vyskytuje fada zaku,
ktefi si uvédomuji, Ze maji néjaky problém, se kterym by potfebovali pomoci, maji
vSak zaroven nejriznéjsi zabrany o pomoc ¢i podporu pozadat. LAZAROVA (2008)
proto upozornuje, Ze ¢asto musi v téchto pfipadech nabidka pomoci — opory prijit
jako prvni. Role ucitele jako poskytovatele socialni opory tudiz predpoklada nejen
specifické socialni dovednosti, ale také odborné znalosti psychologického charak-
teru. Casto se zminuje rozdilnost z hlediska pohlavi, tzn., Ze pro divky je socialni
opora dulezitéjsi nez pro chlapce, MARTINEZOVA A KOL. (2011) ovSem uvadéji, zZe
opora poskytovana matkou a ufitelem ma podobné efekty pro obé pohlavi.
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Mnoho studii nalezlo vztah mezi vnimanou socialni oporou poskytovanou
ucitelem a lepsimi Skolnimi vysledky, vy$sim stupném zapojeni, lep$imi vrstevnic-
kymi vztahy a naopak méné problémy v chovéani u adolescentt.. Dale uvadéji, ze
pozitivni vztahy mezi u€itelem a zaky maji vliv na vyvoj a rozvoj jejich socialnich,
emocnich a vzdélavacich dovednosti (MERCER A KOL., 2011). STERRETT A KOL. (2011)
ve své prehledové studii sdéluji, ze adolescenti, ktefi uvadéji pfitomnost nerodi¢ov-
ské dospélé socialni opory, vykazuji vyssi skore mnoha indikatort pozitivniho vzdeé-
lavaciho prizptisobeni, zahrnujicich postoje ke studiu, motivaci a pocity vlastni kom-
petence, sebepojeti ve vztahu ke $kole, $kolni dochazku a studijni vysledky. Socialni
opora od dospélych zptisobuje vyssi zapojeni se a spokojenost se skolou. Dokazuji
to vyzkumy jak prufezové, tak longitudinalni. Opora poskytovana konkrétné uci-
telem napomaha v dlouhodobém kontextu i vyssimu sebehodnoceni adolescent.
Tak jako je dostatek socialni opory vztahovan k nartstu pozitivnich vystupu, tak je
zaroven spojovan s poklesem negativnich aspektu, jako naptiklad behavioralnich
problémi (poruchy chovani, zneuzivani navykovych latek a rizikova sexualni akti-
vita) i emocionalnich problému (napf. nizsi stupeni depresivity — pfedevs$im u dév-
Cat). RHODES A KOL. (2006 in STERRETT A KOL., 2011) formulovali teorii, ve které
vysvétluji, Ze existuji tfi mechanismy, kterymi nerodic¢ovsti dospéli mohou ovliviio-
vat psychosocialni faktory adolescentii:

— obohacuji socidlni vztahy a pomahaji zlepsovat emocné regula¢ni me-
chanismy dospivajicich;

- pomahaji zvySovat kognitivni dovednosti;

— podporuji vyvoj pozitivni identity adolescenta.

V kontextu uceni socialni opora zaktim prospiva, nebot pozitivné ovliviiuje
jejich motivaci, kooperaci a skolni vykony. Jedinci se diky socialni opofe mohou
citit ve skole akceptovani a v bezpeci. Oproti tomu Zaci vnimajici $kolni prosttedi
jako nepodporujici, kdy?z citi potfebu podpory, vykazuji nizsi miru well-beingu ve
skole. V kontextu $koly a psychické pohody ve $kole je tedy ucitelska role dulezita,
protoZze pomaha dosahovat vzdélavacich cili a regulovat emo¢ni a socialni procesy
(VEDDER, BOEKAERTS A SEEGERS, 2005). Pfehledova studie KIDGEROVE A KOL. (2012)
doklada na zakladé analyzy mnoha relevantnich vyzkum, Ze skolni prostfedi prav-
dépodobné nema hlavni vliv na dusevni zdravi adolescentu, ale testovanim jednotli-
vych aspektl prosttedi skoly, jako naptiklad pravé adolescenty vnimanou socialni
oporu poskytovanou uditeli, zjistili vztah s lepsim emo¢nim zdravim. Podobna zjis-
téni predkladaji i MARTINEZOVA A kOL. (2011), kdyZ uvadéji, Ze vnimani socialni
opory z ruznych zdroji je spojovano s psychickou pohodou (well-beingem). Stre-
doskolsti ucitelé podle nich maji velky vliv a jejich chovani prokazatelné souvisi
s tim, jak Zaci pocituji, Ze jsou podporovani, a to v podstaté nezavisle na prosttedi
gkoly (velikost skoly a tfidy, pocet uéitelti apod.). Vnimana ucitelska opora navic po-
maha tvarovat pohled adolescentl na sebe sama jako na kompetentni a autonomni
jedince (SKINNER A KOL., 2008 in DANIELSEN A KOL., 2010) a muze byt klicovym
faktorem urcujicim tspésnost prechodu ze zakladni na stfedni skolu (MARTINEZ
A KOL., 2011). Naopak nizka socialni opora od dospélych osob je napomocna pii vy-
svétlovani asociace mezi psychickymi potiZzemi a nizkym akademickym uspéchem,
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jak uvadi STERRETT A KOL. (2011). Obecné pak nizky stupen socialni opory kore-
luje s negativnimi psychickymi, socialnimi, akademickymi i zdravotnimi vystupy
(DINKES, 2007).

Zajimavé je zjisténi (STERRETT A KOL., 2011), Ze socialni opora poskytovana
dospélymi osobami (mimo rodi¢d) v jednom kontextu (napf. $irsi rodina) zvySuje
vnimani socialni opory od dalsich dospélych osob v jiném kontextu (napf. ve skole).
Samoziejmé to plati i opacné, proto jako ucitelé mizeme pomoci i adolescentiim,
ktefi nemaji tolik pecujicich osob ve svém okoli. Tim, Ze jim socialni oporu budeme
soustavné poskytovat a adolescenti tuto oporu za¢nou vnimat, miZe jim to napo-
moci vnimat i socialni oporu v dalsich socialnich prostfedich, v nichz se vyskytuji.

V Ceském sociokulturnim prostfedi se socialni oporou dlouhodobé zabyva
MARES (2003), ktery se vénoval i specifické oblasti, jakou je opora u mladé generace,
zaku a studentt. Uvadi, Ze se poklada témér za samoziejmé, Ze rodice, ale i ucitelé
a vychovatelé pomahaji zaktum v jejich Zivotnich potiZich a jsou jim socialni oporou.
Jak ve svém textu dale upozornuje, malokdo z nas dospélych se vsak zabyva otaz-
kami, zda viibec umime nabizet pomoc tak, aby zaky nezranovala, abychom svoji
pomoci nekomplikovali jejich postaveni ve tfidé ¢i jiné skupiné vrstevnikd, zda je
poskytovana pomoc a podpora u¢inna apod.

4.3.2. S ¢im jesté socialni opora v prostredi skoly souvisi?

Ze slovenského vyzkumu GECKkoVE, PUDELSKEHO A VAN Dijka (2001), ktery
byl soucasti mezinarodniho longitudinalniho projektu ,Nerovnosti ve zdravi u ado-
lescentl” vyplyva, Ze patnactileti adolescenti se az ve 22 % pfipadi nemaji na koho
obratit o pomoc se svym problémem. Podle jejich zjisténi jsou nedostatkem soci-
alni opory nejvice ohroZeni Zaci u¢tiovskych skol. Z vyzkumu DINKESOVE (2007),
ktery provadéla v souvislosti se Sikanou, vyplyva, Ze sice 90 % stfedoskolaku v je-
jim vzorku uvadi, Ze ucitelé se k nim chovaji s respektem, nicméné 20 % uvedlo, Ze
ucitelé obcas feknou, nebo udélaji néco, za co se pak adolescenti citi spatné. Co je
ovSem zasadnim zjisténim tohoto vyzkumu, je skutecnost, Ze obéti Sikany vnimaji
mnohem niz$i socialni oporu nejen od spoluzaki, ale i od uditeld. Autorka tedy
uvadi, Ze viktimizace je jednim z nejsilnéjsich indikatort nizké socialni opory.

NIELSEN A KOL. (2013) uvadéji, Ze nedostatek socialnich dovednosti a soci-
alni opory byl prokazan jako rizikovy faktor pro symptomy deprese v budoucnu.
Autofi na zakladé studii uvadéji, ze adolescenti s nizkymi socialnimi dovednostmi
pfedevsim v rané fazi obdobi mohou ziskavat méné socialni opory od osob z jejich
okoli (kamaradu, rodic¢ i ucitel). Nasledné pak vnimana niz$i opora muze prediko-
vat narust depresivnich symptomu dale béhem adolescence, a to predevsim u divek,
které jsou obecné zalozeny vice vztahové. Proto ve svém longitudinalnim vyzkumu
zkoumali moznou mediaéni roli socidlni opory (rodic¢u, pratel a ucitelr) ve vztahu
mezi Urovni socialnich dovednosti a depresivnimi symptomy, a to na vzorku ado-
lescentti ve véku 12-16 let. Z vysledkt vyplyva, Ze zdatnost v socialnich interakcich
v rané adolescenci skute¢né ovliviiuje naslednou miru socialni opory (a to jak od
pratel, tak i dospélych osob — rodi¢t i uciteldr). Tato zdatnost preventivné ptisobi
proti depresivnim symptomuim. Socialni opora je opravdu provazana se socialnimi
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Socialni opora Socialni opora
od ucitelu od spoluzaku

Zdroj: Podle zjisténi vyzkumu DANIELSENA A KOL. (2010)

Obrazek 4.3.  Vztah socialni opory ke vzdélavaci iniciativé adolescentti

dovednostmi. Kvalitnéjsi mezilidské interakce jsou asociovany s vétsi socialni opo-
rou, ktera naopak negativné koreluje s depresemi (RUBIN A KOL., 2004 in NIELSEN
A KOL., 2013). Podobné studie RUEGEROVE, MALECKIOVE A DEMARAYE (2010) prove-
dena na stfedoskolskych studentech potvrzuje souvislost socialni opory ze vSech
typt zdroju s depresivnimi symptomy, uzkosti, sebepojetim a akademickym pfizpa-
sobenim.

MARTINEZOVA A KOL. (2011) ve své longitudinalni studii zjistili, Ze ucitel-
ska opora signifikantné klesa pfi prechodu na stfedni $kolu. Divky pfitom vnimaji
vétsi oporu nez chlapci. Z jejich studie dale vyplyva, Ze vnimana socialni opora
a socioemo¢ni fungovani na konci posledniho ro¢niku zakladni skoly predikuje vni-
manou socialni oporu i socioemo¢ni fungovani na konci prvniho roéniku stfedni
skoly. Déale také uvadéji, ze vyssi mira vnimané socialni opory pozitivné koreluje
s niz$i mirou depresivnich symptomu, vy$sim sebehodnocenim a vy$sim stupném
socialniho pfizpusobeni. Vyzkumy naznacuji, Ze efekt socialni opory je ovliviiovan
mnoha faktory, které zahrnuji napiiklad zdroj socialni opory, charakteristiky pfi-
jemce a specifické podptirné chovani, které ovliviiuje vnimanou hloubku podpir-
ného vztahu.

Obrazek 4.3 naznacuje zjisténé vztahy, Ze vnimana socialni opora od ucitelt
a spoluzakl jsou ve vzajemném moderaénim vztahu a zaroven nezavisle na sobé
ovliviiuji jedincovu iniciativu pfi vzdélavani na st¥edni $kole (DANIELSEN A KOL.,
2010).
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4.4. Vyzkumna sonda socialni opory na ¢eskych
adolescentech

V nésledujicim textu pfedstavime dvé vyzkumna Setfeni, ktera byla soucasti
diplomovych praci jedné z autorek kapitoly, zaméfenych na specifické soubory pat-
néctiletych adolescentt. Tato specifi¢nost spocivala v jednom pfipadé v zaméfenosti
na jedince s psychickymi poruchami (ForTovA, 2010) a ve druhém piipadé na ado-
lescenty vykazujici rdzné formy rizikového chovani (FoLTovA, 2011). Da se pred-
pokladat, ze tyto rizikové skupiny adolescentt maji vyssi potfebu socidlni opory,
zaroven vsak, jak vyplyva z diplomovych praci, jsou ohroZeny tim, Ze jim socialni
opora neni poskytovana v dostatecné mife. V obou studiich jsou rizikové skupiny
srovnavany s kontrolnim, nerizikovym souborem adolescentt, coZ naAm umoznuje
hlubsi analyzu.

Vyzkumny soubor pochazi z projektu ELSPAC (European Longitudinal
Study of Pregnancy and Childhood) neboli Evropské dlouhodobé studie téhotenstvi
a détstvi, coz je prospektivni longitudinalni studie, jejimZ iniciatorem byla Svétova
zdravotnickéa organizace (WHO). Probiha v nékolika evropskych zemich a sleduje
vybrané soubory déti a jejich rodiny od téhotenstvi matky, pfes porod, Sestinedéli
a kojenecké obdobi az po obdobi do nejméné 19 let véku ditéte. Sledovany soubor za-
hrnuje v kazdé zemi vSechny déti narozené v pribéhu 1-1,5 roku v jedné nebo vice
geografickych oblastech. V Ceské republice zahrnuje vyzkumny soubor viechny
déti s trvalym bydlistém ve mésté Brné, které se narodily od 1. 3. 1991 do 30. 6. 1992
(asi 5 000 rodin). Zakladni vyzkumné udaje jsou ziskavany prostfednictvim dotaz-
nikd. Pro tyto studie byly pouzZity dotazniky, které vypliovali adolescenti o sobé
v 15 letech véku. Posléze byla data zpracovana v programu SPSS standardnimi sta-
tistickymi metodami.

Vnimana socialni opora byla hodnocena pomoci Dotazniku socidlni opory
u déti a dospivajicich (CASSS — Child and Adolescent Social Support Scale autora
MALECKI, DEMARAY A ELIOTT, 2000; pfeloZzen a upraven MARESEM A JEZKEM, 2005;
zatazen do studie ELSPAC). Obsahuje 60 polozek, rozdélenych do péti $kal, coz jsou
zdroje opory (tj. rodice, ucitel, spoluzaci, kamaradi, lidé ve $kole). Jednotlivé po-
lozky obsahuji tvrzeni i z hlediska typt socialni opory (emo¢ni, instrumentalni, in-
formacni, opora posouzenim). Posuzuje se navic zvlast Cetnost vyskytu opory na
Sestibodové stupnici a dulezitost ¢i vyznamnost opory na stupnici tfibodové. Relia-
bilita skaly — Cronbachovo alfa je 0,95. Blize k dotazniku CASSS viz MARES A KOL.
(2002).

4.4.1. Vyzkumna studie A
Tato Cast se zaméfuje na otazky: ,Jak vypada socialni opora adolescentt

s psychickymi poruchami? Je odli$na od jejich vrstevnikt bez diagnézy? Jak vnimaji
adolescenti socidlni oporu od uéitela?*
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Obrazek 4.4. Zdroje socialni opory adolescentti - frekvence (primérny pocet

bodir)

Vyzkumny soubor tvori adolescenti ze studie ELSPAC, kterym byla diagnos-
tikovana psychicka porucha, event. vice téchto poruch (komorbidita). Tento vybér
byl uskutecnén z dat z pediatrickych dotazniki sebranych v ramci studie. Celkovy
pocet adolescentt s psychickymi poruchami (experimentalni skupina) je 447. K této
skupiné byla ke statistickému porovnavani vytvofena skupina ,kontrastni®, neboli
soubor adolescentt bez diagnézy psychické poruchy (toto kritérium bylo splnéno
od narozeni po 15 let jejich véku). Celkovy pocet adolescentt1 bez diagnoéz (kontrolni
soubor) je 2 838.

Zhodnotily jsme celkové skore cetnosti (frekvence), celkové skore vnimané dii-
leZitosti socialni opory a v dalsich krocich jsme se zajimaly o jednotlivé zdroje po-
skytované opory. Vsechny otazky byly testovany nulovou hypotézou, tedy Ze neni
rozdil mezi skupinami (hypotézy o shodé rozlozeni).

Bylo zjisténo, Ze celkové skore cetnosti poskytnuté socialni opory, které
muze nabyvat hodnot mezi 60-360 body, je primérné 231,3 bod u adolescentti
s psychickymi poruchami a 232,2 bodt u adolescentii bez diagnoéz. Celkové skore
vnimané duleZitosti socialni opory, které maze nabyvat hodnot mezi 60-180 body,
je prumérné 123,1 bodt u adolescentd s poruchami a 126,7 bodii u adolescent? bez
diagnoz.

Zhodnoceni jednotlivych zdrojui socialni opory uvadime na obrazku 4.4 -
Frekvence poskytnuti socialni opory (nabyvajici hodnot 12—-72 bodu) a na ob-
razku 4.5 — Vnimana dulezZitost poskytnuti opory (bodové rozpéti 12—-36 bodu).

Z grafii je patrné, Ze nejvice (nejéastéji) socialni oporu ziskavaji adolescenti
od svych kamaradt ¢i kamaradek (tu dostavaji adolescenti s poruchami o néco ¢as-
téji nez adolescenti bez diagnéz), ihned za nimi je opora poskytovana rodi¢i. Tak-
téZ velmi vysoka opora je projevovana spoluzaky adolescentt, ale rovnéz i uéiteli.
Vnimana dtleZitost této opory viceméné kopiruje jeji frekvenci. Zadny rozdil mezi
sledovanymi skupinami nebyl shledan statisticky vyznamnym.
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Obrazek 4.5. Zdroje socialni opory adolescentti — dileZitost (pramérny pocet
bodw)

Tyto vysledky jsou v souladu s vyzkumem SNnopka A HuBLOVE (2008), ktefi
rovnéz uvadéji nejvyssi skore u kamaradt a kamaradek, nasledované rodici a spo-
luzéky, coz dle autor koresponduje i s pfedchozimi studiemi. Co se tyce primeér-
nych skore, v jejich souboru dosahovali respondenti ve frekvenci opory 228,9 bodu
(srov. tento vyzkum 231), v duleZitosti 133,4 (123) bodt a v celkovém souétu 359,8
bodia. Déle uvadéji, Ze dle pfedpokladt byla prokazana souvislost mezi celkovou
vnimanou socialni oporou a sebehodnocenim adolescentt. Pro pozitivni sebehodno-
ceni je dle jejich vysledki vyznamnéjsi spiSe frekvence poskytované socialni opory
nez jeji subjektivni dileZitost.

Z vysledku dale vyplynula pomérné vysoka vnimana opora poskytovana od
ucitelfr. Tento fakt miizeme povazovat za pozitivni, v souladu s vyjadienim SiSLA-
KOVE (2006), Ze podporujici ucitelé jsou protektivnim prvkem v Zivoté adolescenta.

Vysledky v této sondé naopak nepotvrdily piedpoklad o zeslabené podpore
poskytované adolescenttim s psychickymi poruchami z jejich socialniho prostfedi
plynouci z teoretickych uvah. Pracovni hypotéza, socialni opora adolescentii s psy-
chickymi poruchami je mensi nez u kontrolni skupiny, tak byla na zakladé statistic-
kych zjisténi zamitnuta. Pokud se v§ak pozorné zadivame na uvedené grafy, je z nich
presto patrné, Ze adolescenti s psychickymi poruchami ziskavaji vice socialni opory
od svych vrstevnikt (spoluzakt i kamaradu), ostatni sledované zdroje prece jen
0 néco malo ¢astéji vénuji svoji pozornost a poskytnuti pomoci adolescentiim bez
diagnostikovanych poruch, coZ rozhodné stoji za zamysleni.

4.4.2. Vyzkumna studie B

Tato Cast se zaméfuje na otazky: Jak vypada socialni opora adolescentt vy-
kazujicich riizné typy rizikového chovani? Je odlisna od jejich vrstevniki bez téchto
behavioralnich projeva? Jak vnimaji tito adolescenti socialni oporu od uditela?
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Vyzkumny soubor opét vychazi ze studie ELSPAC. Byli sledovani adoles-
centi vykazujici nékolik typt rizikového chovani a porovnavani s kontrolni, neri-
zikovou skupinou. Konkrétné tak bylo porovnavano pét kontrastnich (extrémnich)
skupin adolescentu:

- Skupina A — vykazujici problémy v uZivani navykovych latek - v dotaz-
niku byly vyjmenovany navykové latky, k nim? se respondenti vyjadfo-
vali a udavali, s jakou frekvenci je uZivaji. Jednalo se o polozky: cigarety,
alkohol, marihuana a hasis, 1éky na lékatsky predpis (bez zdravotni in-
dikace), pervitin, extaze, halucinogeny a tékavé latky (fedidla, lepidla,
apod.). Respondenti méli na vybér odpovédét: uzivam casto — vice nez
jednou v zivoté — jednou v zivoté — nikdy. Do této skupiny byli zafazeni
pouze ti, ktefi odpovédéli na jednu nebo vice jmenovanych latek ,uzi-
vam casto”. Jedna se celkem o 126 respondentt, pomér chlapcu a divek
je presné 1:1.

- Skupina B — vykazujici problémy v psychosocialni oblasti — z dotazniku
byly vybrany polozky vztahujici se k této skupiné problému - ,casto
jsem se popral/a“; ,Zasto jsem lhal/a a podvadél/a“; ,kradl/a jsem véci
z domu, ze §koly nebo odjinud®; ,¢asto chodim za skolu®, odpovédi byly
v rozmezi: ano, je to pravda — jen jednou, nebo zfidka — ne, neni to pravda.
Do skupiny tedy byli zafazeni respondenti, ktefi uvedli na jednu nebo
vice téchto poloZek souhlasnou odpovéd (ano, je to pravda). Celkem je
tak do skupiny zahrnuto 75 adolescentu, z toho 59 % chlapct a 41 % divek
(coz koresponduje i s dalsimi vyzkumy, které ukazuji, Ze toto antisocialni
chovani se ¢astéji vyskytuje u chlapctt).

- Skupina C - vykazujici poruchy reprodukéniho zdravi, resp. rizikového
sexualniho chovani — sem byli zafazeni vsichni respondenti, ktefi uvedli,
Ze jiz méli sexualni styk (tj. pfed patnactym rokem Zivota). V tomto sou-
boru je 77 respondent, z toho 40 % chlapct a 60 % divek (tj. pomér 2 : 3).

- Skupina D - tzv. komorbidni, zahrnuje ty respondenty, ktefi vykazali
problémy soucasné ve vice nez jedné z piedeslych nich. Tento soubor
zahrnuje celkem 118 respondentd, z toho 42 % chlapci a 58 % divek.

- Skupina E - jedna se o ,kontrolni“ (kontrastni) skupinu, ve které respon-
denti uvedli u vSech pfedchozich sledovanych poloZek rizikového cho-
vani zapornou odpovéd (tedy nikdy neuzivaji navykové latky ze skupiny
A; ne, neni pravda na polozky skupiny B; a ne, jesté neméli pohlavni
styk — skupina C), nevykazuji tudiZ Zadnou ze sledovanych forem riziko-
vého chovani. Tato skupina je tvofena celkem 1 135 adolescenty, z toho
50 % chlapct a 50 % divek.

Celkovy pocet respondentti zahrnutych ve vybranych sledovanych podsou-
borech spliujici v§echny tyto podminky je 1 531 adolescentd, z toho pomér chlapct
49 % a divek 51 %. Analyzy byly provedeny zvlast u chlapct a divek a opét byla sledo-
vana socialni opora pomoci vyse popsaného dotazniku. Ziskané vysledky ilustruji
tabulky 4.1-4.3.
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Tabulka 4.1.  Srovnani dosaZeného primérného skore frekvence socialni
opory — chlapci

Skupina Rodice Ucitelé Spoluzaci Kamaradi
M SD M SD M SD M SD
A 34,25 11,18 40,92 10,47 35,08 9,81 31,45 10,18
B 35,29 11,81 40,73 11,02 37,88 12,87 32,35 13,98
C 33,17 11,41 38,14 10,36 34,00 10,71 28,53 12,11
D 36,58 12,02 42,05 13,73 33,04 10,23 28,92 11,50
E 31,73 10,52 39,10 9,86 37,37 11,06 33,51 11,23
ANOVA  F =3413; p <0,01 ns F =2,676;p <0,05 F =3,234; p <0,05

Legenda: M = pramér; SD = smérodatna odchylka; p = hladina vyznamnosti; ns = nesignifikantni

Tabulka 4.2.  Srovnani dosaZeného primérného skore dilezitosti socialni
opory — chlapci

Skupina Rodice Ucitelé Spoluzaci Kamaradi
M SD M SD M SD M SD
A 21,14 5,03 24,61 6,15 21,62 5,59 20,42 5,08
B 21,44 5,24 23,17 4,92 23,06 5,48 21,18 5,79
C 18,22 4,99 21,78 6,06 20,32 6,02 18,88 5,49
D 21,51 6,52 26,24 6,75 22,24 6,64 20,39 6,39
E 19,95 4,94 23,66 5,36 22,61 5,36 21,07 5,15
ANOVA  F =2883%;p <0,05  F =3,124; p <0,05 ns ns

Legenda: M = pramér; SD = smérodatné odchylka; p = hladina vyznamnosti; ns = nesignifikantni

Nejprve byla posouzena frekvence socialni opory poskytovana sledovanym
skupinam chlapcti (viz tabulka 4.1). Rozdily stfednich hodnot jsou signifikantni dle
testu ANOVA u frekvence poskytované opory od rodi¢t, po dopoctu Scheffeho tes-
tem rozdilu téchto hodnot vysledky signifikantni nejsou (p = 0,080). U frekvence
poskytované opory od ucditelts nebyly prokazany rozdily mezi skupinami. U frek-
vence poskytované opory spoluziky a kamarady jsou rozdily dle testu ANOVA sig-
nifikantni, nicméné po dopo¢tu (Scheffeho test) nebylo prokazano, které skupiny se
statisticky vyznamné lisi.

Pfi sledovani subjektivni diilezitosti poskytované opory chlapciim od jednot-
livych osob (tabulka 4.2) byly na zakladé testu ANOVA zamitnuty nulové hypotézy
o shodé stfednich hodnot u rodi¢t a ucitelts, po dopoétu Scheffeho testem ovsem
opét neni mozné prokazat, které rozdily jsou statisticky vyznamné. U spoluzaku
a kamarada nulovou hypotézu nezamitame a konstatujeme proto, Ze mezi sledova-
nymi skupinami neni rozdil. KdyZ se vratime k posouzeni vysledkd u uditeld, je
z nich patrné, Ze nejvice rizikova skupina chlapcti povazuje uitelskou podporu za
nejvice dulezitou, z ¢ehoZ se da usuzovat na jejich vétsi potfebu pomoci pravé ze
strany ucitelt.
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Tabulka 4.3.  Srovnani dosaZeného prumérného skore frekvence socialni
opory — divky

Skupina Rodice Ucitelé Spoluzaci Kamaradi
M SD M SD M SD M SD
A 35,34 12,08 40,91 10,79 36,90 10,88 26,66 11,89
B 33,33 9,08 40,36 13,57 38,59 13,54 26,93 12,79
C 33,36 12,55 40,34 11,83 34,40 12,43 24,45 10,68
D 35,25 12,22 41,81 10,25 31,16 10,56 22,88 9,47
E 32,19 11,55 38,78 10,47 34,79 11,42 27,19 10,64
ANOVA ns ns F =2,946; p <0,05 F =2,830; p <0,05

Legenda: M = prumér; SD = smérodatné odchylka; p = hladina vyznamnosti; ns = nesignifikantni

V podsouboru divek jsou vysledky ponékud odlisné od chlapcu (tabulka 4.3).
Frekvence poskytované opory od rodi¢a a ucitelt se mezi skupinami nelisi (neza-
mitly jsme nulovou hypotézu o shodé stfednich hodnot). Dle testu ANOVA se lisi
frekvence poskytované opory od spoluzakt a kamaradi, nicméné po dopoctu opét
neni mozno prokazat rozdily mezi skupinami (pouze u kamaradt je mozno uvazo-
vat o rozdilu mezi syndromovou a nerizikovou skupinou, nebot hladina je p = 0,052;
tedy byla nulova hypotéza zamitnuta opravdu jen velmi tésné).

Co se tyce diileZitosti socialni opory u divek, nebyly nalezeny naprosto zadné
signifikantni rozdily mezi sledovanymi skupinami, a to u Zadné ze sledovanych pod-
porujicich osob.

Souvislost socialni opory s rizikovym chovanim adolescenttl byva hojné dis-
kutovanym faktorem. Naptiklad zahrani¢ni vyzkum (MoraN A DuBois, 2002) prove-
deny na adolescentech v rané fazi prokazal, Ze vysoka mira socialni opory a vysoké
sebehodnoceni jsou indikatorem mensiho zapojeni se do rizikového chovani.

4.5. Zaveér

sJe zfejmé, ze téma ucitel jako zdroj socialni opory pro své zaky je tématem
relativné novym. Jeho dil¢i ¢asti se sice v pedagogice a pedagogické psychologii
vyskytovaly dfive, ale pod jinym oznacenim a jinych kontextech (napf. vychovné
styly, vyucovaci styly, prosocialni chovani, altruistické chovani). Pojem socialni
opora, chapany ovSem ve své §ifi véetné negativnich projevi, zac¢ina plnit integru-
jici roli v piipravé vSech profesionalt, ktefi se chtéji uplatnit v tzv. pomahajicich
profesich. Mél by ji plnit také pfi ptipravé téch, ktefi budou promyslené pomahat
détem, dospivajicim i dospélym — tedy pii ptipravé a dal§im vzdélavani uciteltr”.
(MARES, 2003, s. 52)

V ¢eském prostiedi se socialni oporou dlouhodobé zabyvaji autoti I. Solcova,
V. Kebza, J. K¥ivohlavy a J. Mares, v jejichZ publikacich mizZe v tématu zaintereso-
vany ¢tenaf nalézt dalsi velmi podnétné podrobnosti dle svého zaméfeni. Napriklad
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Obrazek 4.6. Vliv socialni opory na kvalitu Zivota

SorLcovaA A KeBza (1999) uvadéji vycerpavajici piehled vyzkumt zaméfenych na
souvislost socialni opory s nejriiznéjsimi zdravotnimi faktory.

Z piedchoziho textu vyplyva, Ze socialni opora ma vliv na mnoho dalsich
oblasti a aspektl Zivota adolescentd, a to jak v jejich sou¢asném obdobi, tak s pre-
sahem do vzdalené budoucnosti. Tuto provazanost si dovolujeme na zavér shrnout
do ilustrujiciho schématu (viz obrazek 4.6).

Je zasadni, aby jak rodicCe, tak i vzdélavaci profesionalové byli citlivi a vni-
mavi k adolescentiim zejména béhem jejich pfechodu ze zakladni na stfedni skolu
tak, aby se mohli citit vice podporovani a tento pfechod zvladli s co nejmensimi
potizemi. Posledni véc, kterou bychom rady zduraznily, je fakt, Ze byla prokazana
provazanost mezi socialnimi kompetencemi a ziskanou socialni oporou. Tedy, ze
¢im zdatnéjsi je jedinec ve svych socidlnich dovednostech, tim vy$si miry socialni
opory se mu dostava. Tuto skutecnost povazujeme za velmi zavazné zjisténi, ne-
bot to mize znamenat, Ze rizikovi jedinci, ktefi by zasluhovali vétsi ¢ast pomoci
a podpory, ji nedostavaji v té mife, kterou by potfebovali. Nasim doporucenim je
proto vénovat zvySenou citlivou pozornost rizikovym jedinctim a také vyuzivat ves-
kerych pfilezitosti k tréninku socialnich dovednosti, a to jak ucitel samotnych, tak
jejich zaku.
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Rozvoj emocni inteligence

Dana Linhartova

Podnétnym tématem soucasnosti se stala problematika emoc¢ni inteligence.
Zda se, ze zajem odbornikd, ale i laikd o oblast emocnich kvalit jedince souvisi
s reakei lidského spolecenstvi na stale vétsi odlidsténi socialnich atributt lidského
byti. Turbulentni socialni prostfedi, v némz dlouhodobé hraji vyznamnéjsi pozice
kvantitativni a ekonomicka kritéria, maze postradat relevantni lidsky rozmér své
existence.

Neni proto divu, Ze otazka vlivu emoci na jakykoliv vykon ¢lovéka se do-
stava do zorného uhlu téch, kterym rozvoj lidského spoleCenstvi neni lhostejny.
Podle mnohych dosahuje tspéch v Zivoté ten, kdo jej zvladne prostiedky rozumem
pochopitelnymi a city v této souvislosti byly pokladany za spise rusivé elementy. Je
ale nutné si uvédomit, Ze Zz4dné mysleni se nemohlo a ani nemuze vyvijet bez pfitom-
nosti energie citdl. Proto dnes zfejmé nastava doba tzv. ,renesance citd“. V psycho-
logii se pritom stale vice hovofi o ,emocionalnim obratu®, nebot zejména socialni
a klini¢ti psychologové opét vyrazné apeluji na dlouhodobé podceriovany vliv citl
na lidské prozitky a chovani. Jak konstatuje naptiklad HUBERT (2005, s. 7), novéjsi
poznatky ukazuji, ze Zivotni tispéch zavisi jen z jedné pétiny na tradi¢nich zékla-
dech analytické, rozumové inteligence. Zminény autor dale (s. 8) dodava: ,Kdo se
nechce orientovat ve stale slozitéjsi pfitomnosti a budoucnosti jen rozumem a jeho
akademickou inteligenci, ale i svym nitrem a tedy emocionalni inteligenci, ten méa
stale vice vyhod — pfi praci, v zaméstnani ¢i v osobnich vztazich*

Kazdy z nas se mél v prubéhu svého Zivota moznost seznamit se s prostfedim
mnohych vzdélavacich instituci, kazdy z nas si z nich odnesl mnohé. Nékdo prefe-
roval velké mnozstvi védomosti a dovednosti, jiny se soustfedil na to, ze mu $kola
poskytla do Zivota i néco jiného. Ziskal zde vlastni prozitky nejraznéjsi povahy o lid-
ské blizkosti, o porozuméni sobé i ostatnim, o citovych dimenzich lidského souziti.
Vétsinou ale se nam vSem dostalo obojiho a mozna jsme si i posléze uvédomili to,
Ze skola nas posunula jak v oblasti védéni, tak i citovych rozméru.
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Emoce totiz do vzdélavani zcela jisté patii, je tfeba s nimi pocitat a na jejich
rozvoji usilovné pracovat. Proto se v nasledujicim textu zaméfime na teoretické ob-
jasnéni jejich podstaty. Posléze vysvétlime podstatu emodni inteligence a jeji pro-
vazanost se socialni inteligenci ¢lovéka. NaSe pojednani ukonc¢ime zamyslenim nad
moznostmi, které mohou pfispét k rozvoji emo¢ni inteligence zaku stfednich skol.

5.1. Emoce

Emoce jsou dilezitou soucasti lidské psychiky, ale jejich vyznam nebyl v psy-
chologii vzdy chapan stejné. Zejména ve 20. stoleti nebyl jejich vliv na prozivani
a chovani jedince pokladan za vyznamny. SpiSe se jevi, Ze byly vnimany za ne pfi-
li§ podstatné a urcené nanejvys pro soukromé potieby. Pfisuzovany byly vice Ze-
nam, zatimco muzi byli charakterizovani zejména prostfednictvim logického mys-
leni. Dnes uz vime, Ze skute¢nosti neodpovida ani jedno: emoce nejsou typicky Zen-
ské a zrovna tak neni typicky muzské ani racionalni uvazovani.

Emoce byvaji charakterizovany jako psychicky a socialné konstruované pro-
cesy, zahrnujici subjektivni zazitky libosti a nelibosti, provazené fyziologickymi
zménami (zména srde¢niho tepu, zména rychlosti dychani), motorickymi projevy
(napf. mimikou a gestikulaci), zménami pohotovosti a zaméfenosti. Hodnoti sku-
teCnosti, udalosti, situace a vysledky ¢innosti podle subjektivniho stavu a vztahu
k hodnocenému, vedou k zaujeti postoje k dané situaci.

Emoce vyvolavaji a ovliviiuji pak dalsi psychické procesy. Lze u nich zjis-
tovat pfiblizovani ¢i vzdalovani, intenzitu a dobu trvani. Jsou evolu¢né starsi nez
rozumové charakteristiky, a proto jsou jejich projevy silnéjsi a obtiznéji ovlivnitelné.
Emoce se podle HARTLA A HARTLOVE (2000, s. 138) pomérné snadno pfenaseji na
ostatni lidi. Silné emoce mohou poskodit zdravi nebo dokonce pfivodit smrt. Také
dlouhodobé piisobeni urcdité emoce muize vést ke zménam zdravotniho stavu ¢lo-
véka.

Mezi zakladni vlastnosti emoci podle VONDRACKA A HoLUBA (1993) a NAKO-
NECNEHO (2000) patfi subjektivita, spontannost, pfedmétnost, aktualnost, polarita
a vliv na pamét. Pivodni smysl emoci NAKONECNY (2000) vysvétluje jako pFipravu
jedince k adekvatni reakci na konkrétni zazitek. Kromé toho vedou emoce ke vsti-
peni zazitku. Naptiklad strach ma jedince pfipravit na nebezpeci a vtisknout danou
situaci do paméti jako nebezpecnou. Emoce tak vedou k vymezeni a hierarchizaci
hodnot, vytvoreni schopnosti seberegulace.

Emoce se mohou ¢lenit podle intenzity a délky trvani na afekty, tj. velmi
intenzivni a kratkodobé emoce, ndlady, tj. méné intenzivni a dlouhodobéjsi emoce
a vasneé, tj. intenzivni a dlouhodobé emoce. Lze je ale také rozdélit podle jejich cha-
rakteru na zakladni a vyssi. Zakladni emoce se vyskytuji u vSech narodnosti a kultur,
ale z velké ¢asti i u vyssich Zivo€ichu. Jejich detailni vymezeni se u mnohych autort
lisi, ale vétsina z nich mezi né pocita zejména strach, hnév, radost a smutek. Vyssi
emoce pak byvaji rozdélovany na intelektualni, které jsou zaméfeny na prekona-
vani prekazek (napf. cit pro pravdu), moralni, jeZ vystupuji ve vztahu k moralce
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spole¢nosti (napf. altruismus), a estetické, které hodnoti a vyjadfuji vkus ¢lovéka.
Kombinaci ur¢itych emoci se vytvareji sloZitéjsi vazby na ostatni jedince, které na-
zyvame citové vztahy. Jsou jimi pfedevsim laska, ptatelstvi, nenavist, nepfatelstvi,
zavist, zarlivost, pohrdani ¢i odpor.

5.2. Emocni a socialni inteligence

Historické kofeny konstruktu emocni inteligence je mozné nalézt uz v roce
1920, kdy E. L. Thorndike vymezil termin socidlni inteligence, kterym se snazil vy-
stihnout schopnost porozuméni druhym lidem, schopnost fidit je a moudfe jednat
v mezilidskych vztazich. Blizsi kofeny tohoto konstruktu pak nachazime v Gard-
nerové konceptu intrapersonalni a interpersonalni inteligence. O tomto konceptu
v roce 1983 piSe ve své praci vénované mnohocetné inteligenci.

GARDNER (1999) inteligenci roz¢lenil na sedm a pozdéji na osm typt, mezi
néz zafadil nasledujici: jazykové-verbalni, logicko-matematickou, zvukové-hudebni,
télesné-pohybovou, vizualné-prostorovou, vnitini neboli intrapersonalni, spolecen-
skou neboli interpersondlni a piirodni (srov. Clovék ..., 2012). Podle néj a jeho cet-
nych nasledovnikii ma v sobé kazdy ¢lovék vsechny typy inteligence, a to v rz-
ném poméru. O tom, ktery typ prevladne, rozhoduje nejrozvinutéjsi ¢ast mozku,
vliv prostfedi a situace, ve kterych se ¢lovék béhem prvnich deseti let Zivota ocitne.
U déti obklopenych odmalicka hudbou se velmi pravdépodobné rozvine hudebni
potencial. Ty, které jsou vedeny ke sportu, se soustfedi na koordinaci pohybt a rov-
novahu. Prvni dva z uvadénych typt inteligence jsou nejsnaze méfitelné standard-
nimi testy a zaklada se na nich uspésnost vzdélani. Jesté donedavna byly pravé ony
povazovany za jediné ,opravdové® inteligence. Dalsi tii typy ze zminéné skupiny se
podle GARDNERA (1999) tézko méfi, ale jsou zakladem tvofivosti. Posledni tfi typy
pak urcuji kvalitu soukromého Zivota a uspéch ve vztahu s okolim.

Gardner ve své teorii mnohocetné inteligence zafazuje emocni inteligenci
do inteligence intrapersonalni, kter4 je zaméfena spiSe na osobnost jedince a jeho
schopnosti. Socilni inteligenci pfitom pak v¢lenuje do inteligence interpersonalni,
ktera by méla obsahovat schopnosti, které ndm maji umoznit dobré socialni vztahy.
Témito schopnostmi jsou podle Gardnera napiiklad schopnost osobniho spojeni,
schopnost socilni analyzy, schopnost dojednavat feseni ¢i schopnost organizovat
skupiny, jak uvadi TIHELKOVA (2011).

Gardner se na zakladé svého rozsahlého Setfeni snazil vyvratit postoj, Ze se
lidé obecné déli na chytré a na ty, ktefi tuto schopnost nemaji. Bojoval tak proti
velkému rozmachu testovani IQ v lidské populaci. Dosel proto ve svém védeckém
poznani k pfesvédcCeni, Ze neexistuje pouze jediny typ inteligence. GOLEMAN (1997,
s. 47) ve vztahu k nému uvedl: ,Jinymi slovy Gardner fika, Ze jadrem inteligence me-
zilidskych vztaht jsou schopnosti rozeznavat naladu, temperament, motivaci a po-
tfeby jinych lidi a odpovidajicim zpisobem na né reagovat. K interpersonalni in-
teligenci, ktera je klicem k sebepoznani, patii podle Gardnera pfedevsim pristup

X3

k vlastnim pocitiim a schopnost je rozliSovat a pouzivat pfi jednani a rozhodovani.
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Emo¢ni a socialni inteligence, dva z druhi inteligence ¢lovéka, se zcela jisté
v mnohém podobaji, lze je vSak vnimat i odlisné. MaYER (2000 in SCHULZE
A ROBERTS, 2007) chape socialni inteligenci jako porozuméni druhych a moudré
jednani v interakci s ostatnimi, emocni inteligenci pak jako vnimani a vyjadfovani
emoci, jejich porozuméni a odiivodnovani i regulaci emoci u sebe a druhych. V na-
vaznosti na jeho konstatovani se SCHULZE A ROBERTS (2007) domnivaji, Ze socialni
inteligence a emocni inteligence obsahuji nejspis slozky, jeZ jsou na sobé vzajemné
zavislé, coz vede k jejich vzajemnému piekryvani. Prikladem mizZe byt vnimani
emocnich stavll u druhych. Jedna se o slozku, ktera se objevuje v obou druzich in-
teligence. SCHULZE A ROBERTS (2007, s. 119) totiZ uvadéji: ,Spravné vnimani pocitt
druhych lidi je nejspi§ nutnym (i kdyZ sdm o sobé nedostacujicim) pfedpokladem
citlivych socialnich reakei, a proto se ho vyzkum socialni inteligence snazi mérit.
A pfesto je mozné spravné vnimani emoci druhych konceptualizovat pfesnéji jako
komponentu emo¢ni inteligence.” Dal$im pfikladem mohou byt socialni znalosti, fa-
zené jako komponenta socialni inteligence, ale jejich realizace by nebyla mozna bez
drivéjsich emocnich zkuSenosti a znalosti, které vsak patii do emoéni inteligence.

Socialni inteligence byvéa Casto vysvétlovana jako schopnost kladné ptsobit
na svoje okoli. Podle VYROSTA A SLAMENIKA (2008, s. 211) se socialni inteligence
chépe jako schopnost jedince porozumeét citéni, mysleni a chovani jinych lidi a po-
rozumét sobé samému a na zakladé porozuméni se pfiméfené chovat. Tito autofi
se téZ vénuji vysvétleni pojmu emocionalni inteligence, kterou popisuji jako schop-
nost monitorovat emoce (vlastni i cizich lidi), rozliSovat mezi nimi a vyuZit tyto in-
formace v regulaci svého mysleni a konani (tamtéz). Spfiznénost konceptt socialni
aemocni inteligence je vySe uvedenymi autory dokladovana na pfistupu R. Bar-Ona
z roku 2005, ktery ve svych pracich pouziva pojem emocionalné socialni inteligence.
Chape ji jako soubor vzajemné souvisejicich emocionalnich a socialnich kompe-
tenci, zpusobilosti, které determinuji to, jak efektivné rozumime a vyjadfujeme sebe
sama, jak rozumime a jak vychizime s jinymi lidmi a jak zvladneme kaZdodenni
tézkosti (tamtéz, s. 203). Emocionalné socialni inteligence v sobé dle autora nového
pojmu zahrnuje dvé drovné, intrapersonalni a interpersonalni. Intrapersonalni ro-
vina je reprezentovana uvédomovanim si sebe sama, svych pfednosti i nedostatki,
nedestruktivnim vyjadfovanim emoci a myslenek. Na interpersonalni urovni jde
o schopnost uvédomovat si emocionalni prozivani a potfeby jinych lidi a vytvafeni
a rozvijeni kooperativnich, konstruktivnich a vzajemné uspokojivych vztaha. Zda
se velmi pravdépodobné, Ze R. Bar-On ve svych sdélenich navazuje na jistou ¢ast
teorie mnohocetné inteligence H. Gardnera.

Metody zjistovani socilni inteligence lze podle VASIZOVE A BAUMGARTNERA
(2005) rozdeélit do éty¥ skupin, a to na metody zaloZené na vykonovych charakteris-
tikach (napt. Washingtonsky test socilni inteligence nebo Sestifaktorovy test soci-
alni inteligence), na metody zaloZené na sebehodnoceni (napt. Posuzovaci systém
socialnich zpasobilosti nebo Inventaf socialnich zptsobilosti), na metody zalozené
na hodnoceni jinymi (napt. Skala socialnich kompetenci nebo Socialni inteligence)
ametody zaloZené na posuzovani chovani (napft. Frekvence akti socialniho chovani
nebo Video Test socialni kompetence).

K meéfeni socialni inteligence mohou ale také poslouzit jednoduché ukaza-
tele, takzvana vnéjsi méfitka socialni inteligence, o kterych informuje STREDOVA

88



(2011). Tato autorka rozdéluje vnéjsi métitka socialni inteligence do tti skupin. Prvni
skupina vnéjsich méfitek se tyka vztahl a interpersonalnich kontaktt (tj. pocet pra-
tel a pocet blizkych trvalych vztaht, délka a kvalita partnerského vztahu a forma
vSech socialnich interakci ¢lovéka). Dalsi skupina vnéjsich méfitek zahrnuje soci-
alni status jedince (tj. zastavana spolecenska funkce, povolani nebo fluktuace za-
méstnani, spoleCenska pozice a role, vzhled, dodrzovani zakon a pravidel) a nako-
nec treti skupinou vnéjsich méritek muze byt zptisob traveni volného casu (tj. zjis-
téni, zda je clovék radéji sam, nebo ve spole¢nosti jinych lidi, zda preferuje sportovni
aktivity individualni, nebo skupinové).

Pro méfeni emoc¢ni inteligence v souc¢asné dobé neexistuji standardizované
nastroje, a proto je doposud nemozné jeji vysi u jedince pfesné zmérit. Objevilo
se sice mnoho model emo¢ni inteligence, modely a data vSak u nich vétsinou pfi-
li$ nesouhlasily, chybéla i souvislost s empirickymi dikazy a empirické studie byly
vétsinou realizovany bez opory v teorii. O tom, Ze se v pfipadé emo¢ni inteligence
nejedna o jednotny konstrukt, podobné jako je tomu naptiklad u konstruktu osob-
nost, svéd¢ii velké mnozstvi metod zamérenych na méfeni tohoto konstruktu. Podle
nékterych autort (napf. SCHULZE A ROBERTS, 2007, s. 213) je tomu tak proto, Ze tato
oblast uvizla v preparadigmatickém stadiu, kdy jsou vyvijeny dotazniky bez ptislus-
ného odkazu k psychometrické ¢i vécné teorii, z niz by vychazely. Vétsina autort
a uzivatel téchto nastroju je stale ovlivnéna pfedstavou, Ze emocni inteligence je
jednotny konstrukt, ktery lze méfit sebepopisnymi dotazniky nebo testy maximal-
niho vykonu nebo v provizornich tkolech, bez odkazu k jejich konceptualizaci, bez
nomologické sité, ¢i interpretace vyzkumnych zjisténi.

Otazka, zda emocni inteligence skute¢né popisuje novou smysluplnou psy-
chologickou charakteristiku, nebo zda se jedna pouze o nové oznaceni existujicich
konstrukt, zustava vzhledem k obrovské rozmanitosti existujicich psychologickych
konstruktt a zakladnich teorii oteviena (srov. SCHULZE A ROBERTS, 2007). Pfedpo-
klad, Ze emoc¢ni inteligence tvoii zaklad interpersonalnich dovednosti, vychazi z riiz-
nych teorii o funkci emoci, které jsou vesmés zaloZzeny na premise, Ze lidé jsou ze své
podstaty socialni bytosti. Navzdory své popularizaci nebyla tvrzeni, ze emocni inte-
ligence je dulezitéjsi nez tradi¢ni inteligence, dosud empiricky potvrzena. PfestoZe
tradi¢ni inteligence je i nadale hlavni dimenzi predikujici tispéch a pfizptisobeni,
patii emocni inteligence mezi dalsi dilezité zdroje informaci, zejména kvuli jejimu
vyznamu pro socialni dtsledky.

5.3. Emocni inteligence

Definovat emoc¢ni inteligenci je velice tézké, nebof existuje mnoho raznych
teorii. Za zékladni a nadfazenou vSem definicim je vSak povazovana v zahranici de-
finice skupiny MSC, kterou tvofi autofi J. Mayer, P. Solevey a D. Carusa. V roce 1990
byla prvnimi dvéma z nich emoc¢ni inteligence definovana jako soucast socialni inte-
ligence, ktera zahrnuje schopnost sledovat vlastnii cizi pocity a emoce, rozliSovat je
a vyuzivat téchto informaci ve svém mysleni a jednani (MAYER A SALOVEY, 1997 in
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SHAPIRO, 1998). Pozdéji se pod vlivem nazort D. Carusy jejich definice emoéni in-
teligence pozménila. Jeji nova podoba byla formulovana takto: Emocni inteligence
je schopnost vnimat emoce; vybirat a navozovat si emoce tak, aby pomahaly mys-
leni, porozumét emocim a emoc¢nim sdélenim a reflektivné emoce regulovat tak,
aby podporovaly emo¢ni a intelektualni rust. Jejich souhrnna definice z roku 2000
pak popisuje emoéni inteligenci jako schopnost zpracovavat emocni informace, to
zahrnuje zejména vnimani, integraci, porozumeéni a fizeni emoci (MAYER, SALOVEY
A CARUSO, 2000). Tyto Ctyfi Casti emocni inteligence jsou dle nich duleZité, nebot
predstavuji emoéni procesy v mozku podobné, jako mentalni procesy organizuji
mysleni.

Zasluha na popularizaci tématu emocni inteligence a jeho uvedeni do vé-
deckého, ale i laického povédomi, patii GoLEMANOVI (1995). ,Emoce jsou pro nase
racionalni uvazovani velmi dialezité. Emocni inteligence by nam méla pomoci fe-
§it stavajici i nové problémy, méla by pracovat s nasi racionalni mysli a doplriovat
ji Autofi dél o emoé¢ni inteligenci si mysli, Ze bez emo¢ni inteligence neni nés in-
telekt schopen vyuzit vSech svych schopnosti. Pokud spolupracuji dobfe, emo¢ni
inteligence vzrusta, stejné jako intelektualni schopnosti. Cilem by proto mélo byt
nastoleni rovnovahy a souladu mezi city a rozumem. Zvladnuti emoci je vlastné
jistym zptisobem ,vneseni inteligence” do emoci (GOLEMAN, 1997, s. 8).

Svoji prevratnou védeckou praci Goleman vyrazné posunul hranice a moz-
nosti lidské psychiky. Jak zdraziiuje HUBACKOVA (2012), autor sam sdéluje, Ze k do-
sazeni aspéchu nestaci jedinci pouze odborné znalosti, ale jsou potfeba schopnosti,
jako jsou optimismus, pfizpusobivost, iniciativa a sebeovladani, pficem?z tyto rysy
se u néj mohou vyvijet a jsou nauditelné. Emoéni inteligence a inteligen¢ni schop-
nosti nejsou proto v protikladu, maji pouze odlisny charakter. Vsichni lidé v sobé
smésuji intelekt s emocemi. Sméle tedy lze tvrdit, Ze emo¢ni inteligence je Zivotnim
postojem budoucnosti.

Podstatu emocdni inteligence vysvétlil GOLEMAN (1997, s. 34) nésledujicim
zpusobem: ,Emocni inteligence je schopnost dokazat sam sebe motivovat a nevzda-
vat se tvari v tvaf obtizim a frustraci, schopnost ovladat svoje pohnutky a odlozit
uspokojeni na pozdéjsi dobu, schopnost ovladnout svoji naladu a zabranit tzkosti
a nervozité, schopnost ovliviiovat kvalitu svého mysleni, schopnost vcitit se do situ-
ace druhého ¢lovéka a ani v tézkych chvilich neztracet nadéji* Z uvedeného sdéleni
jasné vyplyva, Ze autor emoc¢ni inteligenci vyznamné propojuje jak s volnimi, tak
i myslenkovymi pochody jedince. S Golemanovym pojetim emocni inteligence se
ztotoziuje uznavany détsky psycholog SHAPIRO (2009), nebot sdéluje, Ze emocni
inteligence se tyka schopnosti ovladat vlastni emoce, ale také empatii a socialni do-
vednosti. Tento autor téZ zdirazinuje, Ze rozvoj emocni inteligence ditéte by proto
mél byt soucasti vychovy na kazdém vyvojovém stupni.

ScHULZE A ROBERTS (2007, s. 128) definuji emoéni inteligenci jako psycho-
metricky ramec intenzivné pfitazlivé myslenky, zZe lidé se lisi ve svych emoénich
dovednostech a Ze tyto rozdily se odrazeji v jejich realném Zivoté.

Zajimavé vysvétleni emocni inteligence nachdzime u BRADBERRYHO
A GREAVESOVE (2007), ktefi ji pfirovnavaji k cesté tvorené miliardami mikrosko-
pickych neuronti mezi racionalnim a emocionalnim centrem v mozku. Soucasné
sdéluji, Ze pokud je emocni inteligence vyuzivana, tak provoz na této cesté probiha
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hladce, tzn. Ze cesta je obousmérné rozvinutéjsi cesta — ¢im lidé vice uvazuji o tom,
co citi a umi s timto pocitem produktivné nakladat, tim je cesta pro né vice pfinosna
a prijemna.

Kani1Tz (2008) v souvislosti s charakteristikou emo¢ni inteligence uvadi, ze
emocionalné inteligentni lidé jsou schopni vnimat emo¢ni procesy u sebe i jinych
a pfiméfené s nimi dokaZou nakladat. Také zdurazmuje, Ze tito lidé dokazou emoé¢ni
pochody predvidat a vyuZit je v praxi. Za zakladni stavebni kameny povazuje po-
stoje ¢lovéka k pocitim, schopnost vlastni pocity identifikovat, rozumét jim, pro-
Zivat je, ale téZ je vyjadiovat, ovliviiovat a usmérnovat. Nezapomina ani na to, Ze
emocné inteligentni jedinec je také schopen identifikovat pocity ostatnich lidi a ro-
zumét jim. Obdobné vidi jadro emo¢ni inteligence PLETZER (2009), ktery spatiuje
podstatu emoc¢ni inteligence ve tfech zakladnich oblastech, tj. ve vnimani vlastnich
pocitd, vnimani pocitt druhych lidi a v zachazeni s emocemi obojiho druhu.

Velmi srozumitelné popisuje obsah emoc¢ni inteligence TIHELKOVA (2011,
s. 13—14), ktera v souladu s GOLEMANEM (1995) sdéluje, Ze emocni inteligenci vy-
stihuje téchto pét nasledujicich charakteristik:

—  Znalost vilastnich emoci, sebeuvédoméni si svych vlastnich citii. Pokud si
nejsme schopni uvédomit vlastni city, jsme proti nim bezbranni a mohou
nas plné ovladnout.

- Zwvladani emoci, uméni nakladat s city tak, aby odpovidaly situaci, umeéni
setrast ze sebe dnes uz tak bézné pocity tizkosti, sklicenosti ¢i podrazdénosti.
Lidé, ktefi maji tuto schopnost malo rozvinutou, se neustale potykaji
s tisnivymi pocity, zato ti, ktefi v ni vynikaji, se dokazou z zivotnich
$okt a zklamani dostat podstatné rychleji.

- Schopnost sam sebe motivovat, zapojeni emoci do naseho snazeni, jediné
tak miizeme néceho dosahnout, neodbihat neustale od jednoho k druhému,
ale zapojit vSechny smysly k dosaZeni jednoho cile a teprve potom se
soustiedit na dalsi. Emo¢ni sebeovladani, odkladani odmény nebo uspo-
kojeni a také potlacovani zbrklosti je zakladem jakéhokoli tispéchu. Lidé,
ktefi tyto dovednosti ovladaji, jsou produktivnéjsi a vykonnéjsi prak-
ticky ve vSem, do ¢eho se pusti.

- Empatie, vnimavost k emocim jinych lidi, je zakladni lidskou kvalitou. Lidé,
ktefi maji tuto schopnost rozvinutou, jsou dokonaleji naladéni na sub-
tilni projevy toho, co druzi chtéji ¢i potfebuji. Proto vynikaji v profesich,
jako je povolani ucitele, prace manazera ¢i prace v odbytu, kde se mohou
o nékoho starat.

—  Umeni mezilidskych vztahil. Jestli ma ¢lovék dobré mezilidské vztahy, za-
lezi do zna¢né miry na tom, zda je schopen vcitit se do emoci ostatnich
a prizpusobit tomu své jednani. Jsou to pravé tyto vlastnosti, které jsou
v podtextu oblibenosti jeho vedouciho postaveni nebo schopnosti kon-
struktivné jednat s lidmi. Lidem, ktefi v tomto sméru vynikaji, se velmi
dobfe dafi vSe, pfi Cem je potfeba spolupracovat s ostatnimi lidmi a dobte
s nimi vychazet.
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Je tedy emocni inteligence pro ¢lovéka vibec dulezita? Odpovéd zni: ano.
Neni to sice vSelék, ktery nahradi inteligenci nebo technické dovednosti, ale zcela
jisté se jedna o vyznamnou oporu v Zivoté, hrajici vyznamnou roli pfi vedeni ostat-
nich, v pracovnim rozvoji a samozfejmé v porozuméni sobé i ostatnim. V mnoha
zemich existuji $kolni programy, které se vyukou emoci nebo podporou socialniho
chovani zabyvaji a které pfinaseji ovoce v podobé mensiho poctu konfliktl a vétsi
vyrovnanosti osobnosti.

Pfi védomi toho, Ze racionalni pfistup bez potfebné emoc¢ni protivahy je
ochuzujici a zplostuje osobnost, by bylo ignorovani emo¢niho rozvoje ve $kole vice
nez nerozumné.

5.4. Ramcové vzdélavaci programy a emocni inteligence

V prubéhu let 2007 - 2012 vzniklo v Narodnim dstavu odborného vzdélavani
(dnes Narodni ustav pro vzdélavani, Skolské poradenské zafizeni a zafizeni pro
dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikt) celkem 280 ramcovych vzdélavacich
programu pro odborné vzdélavani (Ramcové ..., 2009). Ministerstvo $kolstvi, mla-
deZe a télovychovy CR v souladu s ustanovenim § 4 odst. 3 zakona ¢. 561/2004 Sb.,
o pfedskolnim, zakladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani (skolsky
zékon), a po projednani s pfislusnymi ministerstvy, tstfednimi odborovymi organy,
prislusnymi organizacemi zaméstnavateld s celostatni pisobnosti a kraji pak tyto
ramcové vzdélavaci programy pro odborné vzdélavani vydalo. Jedna se o zékladni
strategické dokumenty Ceskych stfednich odbornych $kol, na jejichz zakladé byly
stfedni odborné skoly povinny zpracovat své skolni vzdélavaci programy.

V souladu s ustanovenim § 185 téhoz zakona jsou $koly povinny postupovat
podle ramcovych vzdélavacich programu od 1. zafi, které nasleduje nejpozdéji po
uplynuti dvou let ode dne jejich vydani, a to s i¢innosti od prvniho ro¢niku. Prehled
vydanych ramcovych vzdélavacich poté schvililo a vydalo ministerstvo $kolstvi,
mladeze a télovychovy.

Ramcové vzdélavaci programy pro odborné vzdélavani poskytuji sttednim
odbornym skolam piilezitost zapracovat do svych skolnich vzdélavacich programi
také problematiku emoc¢ni inteligence. Je to patrné zejména v souvislosti s vymeze-
nim cilt stfedniho odborného vzdélavani, klicovych kompetenci absolventa a pru-
fezového tématu Obcan v demokratické spolecnosti. V téchto ¢astech strategickych
dokumentt pro stiedni odborné vzdélavani je totiz mozné vysledovat prostor, ktery
lze pfimo i nepfimo vyuzit k implementaci prvk sméfujicich k rozvoji emocni inte-
ligence absolventi stfednich odbornych skol. Nase domnénky podporuji nasledujici
skutec¢nosti.

Mezi cile stredniho odborného vzdélavani je formulovan také: UCit se byt,
tj. porozumét vlastni rozvijejici se osobnosti a jejimu utvafeni v souladu s obecné
pfijimanymi moralnimi hodnotami, jednat s vét$i autonomii, samostatnym tsud-
kem a osobni zodpovédnosti. Tento cil je dale mimo jiné specifikovan tim, Ze vzdé-
lavani ma sméfovat k:
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— prohlubovani dovednosti potfebnych k sebereflexi, sebepoznani a sebe-
hodnoceni;

- utvafeni adekvatniho sebevédomi a aspiraci zaka;

— pfijiméani odpovédnosti zakt za vlastni mysleni, rozhodovani, jednani,
chovani a citéni;

- kultivaci emo¢niho prozivani zakd;

— rozvoji volnich vlastnosti zakd.

Dalsim cilem stfedniho odborného vzdélavani v souvislosti s emo¢ni inteli-
genci je U¢it se Zit spolecné, ucit se Zit s ostatnimi, tj. umét spolupracovat s ostatnimi,
byt schopen podilet se na Zivoté spole¢nosti a nalézt v ni své misto. Ve smyslu to-
hoto cile ma vzdélavani smérovat k:

- utvéfeni slu§ného a odpovédného chovani zakt vzhledem k uznavanému
uzu etikety a ¢estného Zivota;

- rozvoji komunikativnich dovednosti zaka a dovednosti potfebnych pro
hodnotny partnersky Zivot i pro Zivot v §ir§im (pracovnim, rodinném,
zdjmovém aj.) kolektivu.

Ve vyctu klicovych kompetenci sttedniho odborného vzdélavani nachazime
personalni a socialni kompetenci. V jeji charakteristice je téZ uvedeno: vzdélavani
sméfuje k tomu, aby absolventi byli pfipraveni stanovovat si na zakladé poznani
své osobnosti pfiméfené cile osobniho rozvoje v oblasti zajmové i pracovni, peco-
vat o své zdravi, spolupracovat s ostatnimi a pfispivat k utvareni vhodnych mezilid-
skych vztaht, tzn. Ze absolventi by méli:

— posuzovat realné své fyzické a dusevni moznosti, odhadovat duasledky
svého jednani a chovani v riiznych situacich;

- reagovat adekvatné na hodnoceni svého vystupovani a zpisobu jednani
ze strany jinych lidi, pfijimat radu i kritiku;

- pracovat v tymu a podilet se na realizaci spole¢nych pracovnich a jinych
¢innosti;

— pfijimat a plnit odpovédné svérené ukoly;

- podnécovat praci tymu vlastnimi navrhy na zlep$eni prace a feseni ukold,
nezaujaté zvazovat navrhy druhych;

- pfispivat k vytvareni vstficnych mezilidskych vztaha a k predchizeni
osobnim konfliktim, nepodléhat predsudkim a stereotyptim v pfistupu
k druhym.

Mezi prirezovymi tématy ramcovych vzdélavacich programi pro odborné
vzdélavani nachazime také téma Obcan v demokratické spolecnosti. K odpoveéd-
nému a demokratickému obc¢anstvi je tfeba mit dostatecné rozvinuté klicové kompe-
tence, jako naptiklad komunikativni kompetence, personalni a socialni kompetence,
¢i kompetence k feseni problémil. Zaci by proto méli byt vedeni téz k tomu, aby:
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—  méli vhodnou miru sebevédomi, sebeodpovédnosti a schopnost moral-
niho tsudku;

- hledali kompromisy mezi osobni svobodou a socialni odpovédnosti a byli
kriticky tolerantni;

- byli schopni odolavat myslenkové manipulaci;

— dovedli jednat s lidmi, diskutovat o citlivych a kontroverznich otazkach,
hledat kompromisni feSeni.

Obsahem tématu a jeho realizace jsou v tomto pfipadé zejména védomosti
a dovednosti z téchto oblasti:

— osobnost a jeji rozvoj;
— komunikace, vyjednavani, feseni konflikt;
- spolecnost - jednotlivec a spolecenské skupiny.

vovey

v§im ve vytvoreni demokratického klimatu skoly, zejména pratelskych vztahti mezi
uciteli a Zaky a mezi zaky navzajem, ale také v nalezitém rozvrzeni prvka pruafezo-
vého tématu do jednotlivych ¢asti skolniho vzdélavaciho programu (napt. do vyu-
Covacich predmétia Obcanska nauka, resp. Ob¢anska vychova a Zaklady spolefen-
skych véd i do strategii vyuky), v€etné planované ¢innosti Zakt mimo vyucovani.

5.5. Moznosti rozvoje emocni inteligence zakt stfednich
odbornych skol

V obecné roviné se problematikou rozvoje emo¢ni inteligence v zahrani¢i
zabyvaji pfedevsim BRADBERRY A GRAVESOVA (2009), GOLEMAN (2000, 2011), Ka-
NITZ (2008), PLETZER (2009) a SHAPIRO (2009), v Ceském prostfedi pak zejména
GAJDOSOVA A HERENYIOVA (2006), STUCHLIKOVA A PROKESOVA (2005) a VELECHOV-
SKA A BYRTUS (2006). Cesti autofi fesi vyse uvedené odborné téma vyrazné s ohle-
dem na primarni Skolstvi, oblast sekundarniho skolstvi vétsinou nebyva v centru
jejich pozornosti. Pfesto jejich myslenky mohou ucitelé stfednich odbornych skol
v mnohych ohledech transformovat do sttedoskolského prostfedi.

Je zfejmé, Ze problematika rozvoje emo¢ni inteligence se dotyka predevsim
déti predskolniho a skolniho véku a je mozné ji zakomponovat do skolni vzdéla-
vacich programi jednotlivych zakladnich skol pfedevsim prostfednictvim prifezo-
vého tématu Osobnostni a socialni vychova (srov. Ramcové ..., 2013). U¢itelé zaklad-
nich skol tak v souc¢asné dobé maji k dispozici pomérné velké mnozstvi odborné li-
teratury z oblasti osobnostni a socialni vychovy, v nichZ mohou také nachazet inspi-
raci pro rozvoj prvki emocni inteligence svych zakia. Mezi podnétné zdroje v tomto
ohledu pat#i zejména odborné publikace BRAGDONA A GAMONA (2009), CANFIELDA
A WELLSE (1997), DUBCE (2007a, 2007b), JERABKOVE (2007), KRiZE (2005), SEDLAC-
KOVE (2009), SRBOVE (2007), VALENTY (2006), ZELINOVE (2007) nebo zavére¢na pub-
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likace projektu Interaktivni rozvoj klicovych kompetenci (2008). Nesmime ale zapo-
menout na to, Ze zak stfedni odborné skoly jesté zdaleka neni hotovou osobnosti,
proto nelze v sekundarnim vzdélavani rozvoj emoc¢ni inteligence zaka povazovat za
nadbytecny ¢i pfimo zbyte¢ny. Na prvni pohled se mize zdat, Ze prostoru pro roz-
voj emocni inteligence ndm ramcové vzdélavaci programy odborného vzdélavani
pfilis mnoho neposkytuji, nebot napfiklad v ramci rozvrzeni obsahu vzdélani je
spolecenskovédnimu vzdélavani ve ¢tyfletém dennim studiu vénovano pouze 160
vyucovacich hodin z celkového poctu 4 096 vyucovacich hodin.

Dulezité ale je, aby nejen vedeni, ale i ulitelé stfednich odbornych $kol po-
chopili, Ze maji ve svych rukou riizné moznosti, kterymi lze pfispét k rozvoji emocni
inteligence svych zaka. Nemeélo by se totiz jednat o pouhou implementaci teoretic-
kych prvkd emocni inteligence do obsahu nékterych vyucovacich predméta, jako
jsou napfiklad obc¢anska nauka (resp. obcanska vychova) ¢i zaklady spolec¢enskych
véd. Daleko vhodnéjsi by bylo, aby se stfedni $koly a veskeré jejich aktivity staly no-
siteli a realizatory zejména pozitivnich emoénich kvalit. Znamena to, Ze je v prvé
fadé nutné posilovat v prostfedi skoly a jeji vyuky pratelskou atmosféru a klima.
Dosazeni tohoto cile neni jednoduché, i kdyz jednoduse vypada. Nositeli téchto pfi-
znivych socidlnich atributl jsou totiZz nejen ucitelé, ale i jejich Zaci a také rodice
zakt. Mnohé inspirujici informace v tomto ohledu mohou ucitelé stfednich skol
nalézt napiiklad v publikacich KkivoHLAVEHO (2009), NAKONECNEHO (2000) nebo
STucHLIKOVE (2007).

K rozvoji emoc¢ni inteligence zaku stfednich $kol mohou vyznamné pfispét
i tzv. adaptacni programy nebo interakéni zazZitkové programy, které byvaji na stfed-
nich skolach poradany v ramci mimoskolni ¢innosti. Jejich soucasti mohou byt
ruzné aktivity, které slouzi jak k rozvoji sebepoznani, sebehodnoceni ¢i sebeuveé-
doméni, tak i k poznani druhych, k navazani a rozvoji novych socialnich vztahu.
Znamena to, Ze do nich lze zafadit prvky, které prispéji téz k rozvoji emocionalni
stranky novych i stavajicich stfedoskolaku. Inspiraci pro vytvoreni jejich obsahové
i formalni stranky mohou uditelé stfednich $kol ziskat v publikacich BAKALARE
(1998, 2000, 2010), DUBCE (2007), SKACELOVE, MACKOVE A AUJEZKE (2012), SIMA-
NOVSKEHO A SIMANOVSKE (2010) nebo VALENTY (2003).

Emocéni inteligence se definuje jako schopnost porozumét svym vlastnim po-
citiim a spravné a G¢inné je vyjadrit. Stejné tak je to schopnost dokazat vnimat a po-
chopit lidi kolem sebe. Emo¢ni inteligence je zasadni pro formovani, vyvoj a udrZeni
mezilidskych vztahii. Aby uclitelé nejen stfednich skol mohli tuto charakteristiku
rozvijet i u svych zaku, je tfeba, aby nezapomnéli v tomto ohledu pracovat i sami
na sobé. Proto by pro né mohlo byt uZite¢né, aby se zamysleli nad nasledujicimi péti
doporucéenimi FrajTovE (2013) jak posilit svoji vlastni emo¢ni inteligenci:

- rozvijet schopnost vyporadat se s vlastnimi negativnimi emocemi;

— rozvijet schopnost zistat v klidu i pod tlakem;

— rozvijet schopnost ¢ist socialni narazky;

- rozvijet schopnost byt asertivni a uméni vyjadfit negativni emoce, je-li
to nezbytné;

- rozvijet schopnost vyjadrit niterné emoce v osobnich vztazich.
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5.6. Zavér

Emocni inteligence byva definovana jako schopnost porozumét svym vlast-
nim pocitim a spravné a u¢inné je vyjadfit. Stejné tak je to schopnost dokazat vni-
mat a pochopit lidi kolem sebe. Emo¢ni inteligence je zasadni pro formovani, vyvoj
a udrzeni mezilidskych vztahi, pro rozvoj kvalitniho socialniho chovani.

Pro soucasnou ¢eskou $kolu je doposud v pfevazné mife charakteristické,
Ze si klade vice za cil rozvinout vykonnost a ispésnost svych zaku nezli jejich kom-
plexni a harmonicky rozvoj. Zfejmé proto, Ze citovy a socialni vyvoj zaku, rozvi-
jeni jejich tvofivosti, nadani, talentu a samostatnosti prozatim zustava v pozadi. Jak
uvadéji GAJpoSovA A HERENYIOVA (2006), je nezbytné, aby v systému politiky a kul-
tury kol doslo k $ir§im zménam, a to zejména v oblasti socialniho systému $koly,
ve sféfe vztahl mezi uciteli a rodi¢i, uciteli a zaky. Jedna se pfedevsim o vzajem-
nou sluditelnost socializace a personalizace, rozvoj emoc¢nich procesii, podnécovani
74kt k hledani zivotnich hodnot a posilovani jejich motivace.

Musime se pro napliiovani téchto myslenek jesté mnohé ucit. Doufejme, Ze
se nam to brzy podafi a naSe skoly se v dohledné dobé opravdu stanou dilnami
lidskosti.
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Moznosti a limity kariérového
poradenstvi pro zaky strednich

odbornych skol a stfednich

odbornych ucilist

Petr Hlado

V 50. letech 20. stoleti provedla interdisciplinarni skupina kolem E. Ginz-
berga — sloZena ze sociologa, psychiatra, ekonoma a psychologa — vyzkum kariéro-
vého rozhodovani, u néhoz jako jedna z prvnich uplatnila vyvojové-psychologicky
pristup pii zkoumani a rozpracovala teoretickou bazi dynamického chapani kariéro-
vého vyvoje (srov. GINZBERG A KOL., 1951). Na zakladé svého vyzkumu vyslovili uve-
deni badatelé pfesvédéeni, Ze kariérové rozhodovani neni jednorazovym aktem, ale
dlouhodobym vyvojovym procesem. Jiz od raného détstvi si jedinec na zakladé rtz-
nych socialnich podnéti a svych vlastnich potfeb ve fantazii pfedstavuje, ¢im bude.
StéZejni ¢ast tohoto rozhodovaciho procesu vsak podle ZUNKERA (1997 in NILSSON
A AxkerBLOM, 2001) trva od piedpubertalniho obdobi az do véku ptiblizné dvaceti
let.

V obdobi ¢asné a stfedni adolescence dochazi k postupnému piechodu od
kratkodobé k perspektivni orientaci a formovéani zivotnich plant (PAVELKOVA, 2002).
Orientace na budoucnost jiz neleZi v obecné roving, ale je spjata s konkrétnimi
ukoly volby povolani, kterou lze povazovat za jeden z nejdilezitéjsich vyvojovych
ukolt adolescence (SUPER, 1990). HARTUNG, PORFELI A VONDRACEK (2005) konsta-
tuji, Ze na zacatku tohoto vyvojového obdobi se objevuje védomé, koncentrované
a dynamické zkoumani svéta prace a vzdélavani a cilové sméfované srovnavani
ziskanych informaci s vlastnimi pfedpoklady. Modely popisujici kariérové rozho-
dovani v soucasnosti patfi mezi nejvyznamnéjsi témata teorii kariérového vyvoje
(BrowN, 1990). Rozhodovaci proces je v téchto dynamickych modelech obvykle
roz¢lenén do sukcesivnich fazi, ackoliv jednotlivé kroky nejsou jejich autory defi-
novany shodné (HIRscHI A LAGE, 2007; GATI, STENHAV A GIVON, 1993; PETERSON,
SAMPSON A REARDON, 1991).

Volba povolani® pfedstavuje zavaznou etapu v celozivotnim procesu kariéro-
vého vyvoje, nebot jedince vyznamnym zpisobem sméruje, ovliviiuje jeho blizkou

6 V tomto textu se piiklanime ke konceptu volby povolani jako procesu zahrnujiciho rozhodovani
o volbé studia nebo pfipravy na povolani, konkrétniho povolani a celou profesni drahu ¢lovéka (PROCHA,
WALTEROVA A MARES, 2003, s. 274).
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i vzdalenéjsi profesni perspektivu a fadi se tak mezi nejdulezitéjsi kroky v lidském
zivoté. Z historického hlediska vzrista aktivita v rozhodovani zakd, pfestoze pro ni
nemusi byt vzdy dobré podminky z hlediska jejich zralosti, orientace a vile (VikTo-
ROVA, 2009). V této souvislosti je tfeba upozornit, Ze se jedna o naro¢né rozhodovani
s fadou kritickych momentt, které je Casto doprovazeno pocity neklidu, azkosti
a zmatku (srov. Osipow, WALSH A TosI, 1980 in GATI A ASHER, 2001). Pozadavky
volby povolani jsou zaky subjektivné hodnoceny i prozivany. Zaci si ve velké miie
uvédomuji vyznam a dlouhodobé dopady volby povolani pro dalsi Zivotni sméfo-
vani (srov. HLADO, 2009). V dusledku obav vztahujicich se k nutnosti u¢init dulezité
Zivotni rozhodnuti, nést za né plnou zodpovédnost a naroénych pozadavku, které
jsou na né kladeny, se u nich objevuji vykyvy v emoéni oblasti. Kromé emo¢niho na-
péti, nejistoty a strachu Zaci jako problematickou hodnoti nevyhranénost vlastnich
z4jmu, nejasné predstavy o dalsi vzdélavaci draze a profesni budoucnosti a s tim
spojené pochybovani o svém rozhodnuti. Negativni emoce v prubéhu volby dalsi
vzdélavaci a profesni drahy signalizuji, Ze jde o situaci zatéZovou, ktera se jedinci
jevijako nepfijemna a ohroZzujici. Psychologové se shoduji, Ze se Zaci neztidka dosta-
vaji do situaci, v nichZ se sami neumi orientovat a v rizné mife pocituji bezradnost.

Na zékladé syntézy teoretickych a empirickych poznatki lze konstatovat, ze
zéci pti volbé dalsi vzdélavaci a profesni drahy potfebuji intenzivni pfipravu a syste-
matické vedeni (HLabo, 2011a). Kli¢ovou Glohu zaujima kariérové poradenstvi. Zku-
Senosti z pedagogicko-psychologické praxe potvrzuji, Ze se vzrustajici dostupnosti
a efektivnosti sluzeb kariérového poradenstvi jsou vyznamné redukovany zbyte¢né
ztraty vznikajici chybnym rozhodovanim zaku o volbé povolani, vyvolané nedosta-
te¢nymi nebo chybnymi informacemi ¢i nedostateénym sebepoznanim (srov. GATI,
Krauszova a Osipow, 1996). Odborna diskuse podle HLouSkovE (2011) jiZ neulpiva
na zdurazniovani vyznamu kariérového poradenstvi pro jedince nebo na obhajovani
tvrzeni, Ze sluzby kariérového poradenstvi mohou prispét k vétsi odpovédnosti jed-
notlivcl za stabilnéjsi fizeni vlastni kariéry. Aktualné vystupuji do popfedi otazky
spojené s dostupnosti a kvalitou sluzeb kariérového poradenstvi a jeho vyuzivanim
jak zaky stfednich odbornych $kol a stfednich odbornych uéilist, tak dalsimi skupi-
nami klientd. Z tohoto divodu se zaméfime na problematiku kariérového poraden-
stvi v kontextu ceského odborného skolstvi, jez je diky svému komplexnimu pojeti
pomérné rozsahla, a to z hlediska siroké skaly poskytovatelt poradenskych sluzeb,
resp. jednotlivych poradenskych pracovnikl napti¢ sektory a resorty i z hlediska
variability cilovych skupin, mezi které lze zatradit jak zaky, studenty a jejich rodice,
tak dospélé jedince.

6.1. Vymezeni kariérového poradenstvi

Pojem kariérové poradenstvi byl do ceského prosttedi vnesen ze zahranici
(HLOUSKOVA A KOL., 2004). Vymezeni kariérového poradenstvi je problematické, ne-
bot v soucasnosti existuje mnoho definic. Organizace pro hospodafskou spolupraci
a rozvoj definuje kariérové poradenstvi jako ,sluzby zaméfené na pomoc jedinciim
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v kazdém véku a fazi jejich Zivota pfi rozhodovani v oblasti $kolniho vzdélavani, ce-
lozivotniho vzdélavani i zaméstnani a pfi rozvoji kariéry“ (CAREER, 2004, s. 19). Kari-
érové poradenstvi podle tohoto dokumentu pomah4 jedinctim pfemyslet o vlastnich
pranich a zajmech, poznavat osobnostni pfedpoklady a hledat jejich vzajemny sou-
lad s mozZnostmi trhu prace a vzdélavaciho systému. Obdobné napli kariérového
poradenstvi vnima HANSEN (2007, s. 1), podle které ,pomaha lidem ujasnit si cile
a touhy, porozumét vlastni identité, ¢init uvédoméla rozhodnuti ¢i jednat a zvladat
zmény zaméstnani, at uz planované nebo neplanované®. Dale se komplexni karié-
rové poradenstvi snazi ucit jedince planovat a €init rozhodnuti ve vztahu ke vzdéla-
vani a praci a zpfistupiiuje potifebné informace o vzdélavacich prileZitostech a trhu
prace. Pomoc mtize mit nékolik rozmért. Od poskytnuti samoobsluznych informac-
nich materiali ¢i testd Zakovi az po celkovou diagnostiku a podrobnou analyzu
osobnosti. Kariérové poradenstvi tak v sobé zahrnuje Sirokou $kalu informacnich,
poradenskych, diagnostickych a vychovné-vzdélavacich ¢innosti, které sleduji spo-
le¢ny cil, pomahat jednotliveim pfi rozhodovani o volbé povolani (srov. HELESIC
A HENZL, 2006; BERNY, 2002).

6.2. Slozky kariérového poradenstvi

V Ceské republice jsou poradenské aktivity v poradenském systému garan-
tovany statem (HYNKOVA, 2010). V oblasti kariérového poradenstvi vedle sebe pu-
sobi dva poradenské subsystémy. Jeden funguje v resortu ministerstva skolstvi, mla-
dezZe a télovychovy a druhy v resortu ministerstva prace a socialnich véci. Pfestoze
z oficialnich dokumentt neni patrné, Ze by se jednalo o integrovany systém karié-
rovych poradenskych sluzeb, zdklady takového systému jsou postupné budovany
(srov. STRADAL A KOL., 2013). Lze ¥ici, Ze se oba subsytémy doplriuji v poraden-
ské podpore klientt pti volbé povolani. Oba do jisté miry pouZzivaji stejné metody
a techniky prace a respektuji platné mezinarodni dokumenty. Rozdily jsou spise
v cilovych skupinach klientti, mife konkrétnosti a zaméfeni poskytovanych sluzeb
kariérového poradenstvi.

Skolsky poradensky subsystém je orientovan na poradenskou ¢innost zaktim,
jejich zakonnym zastupclim a ucitelim pfi feSeni otazek spojenych s volbou po-
volani. Rozsah a pole ptsobnosti poradenskych sluzeb poskytovanych v resortu
ministerstva $kolstvi mladeZe a télovychovy vymezuji tyto legislativni normy:

- zakon ¢.561/2004 Sb., o pfedskolnim, zakladnim, sttednim, vy$s$im odbor-
ném a jiném vzdélavani (8kolsky zékon), ve znéni pozdéjsich predpist;

— vyhlaska ¢. 72/2005 Sb., o poskytovani poradenskych sluzeb ve skolach
a Skolskych poradenskych zafizenich;

- vyhlaska €. 116/2011 Sb., kterou se méni vyhlaska ¢. 72/2005 Sb., o po-
skytovani poradenskych sluzeb ve skolach a skolskych poradenskych
zafizenich.
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Ve skolském poradenském subsystému poskytuji kariérové poradenstvi skol-
ska poradenska zarizeni (pedagogicko-psychologické poradny a specialné pedago-
gicka centra) a poradensti pracovnici plisobici pfimo na zékladnich $kolach v ramci
Skolnich poradenskych pracovist. Kariérové poradenstvi poskytované timto praco-
vistém predstavuje integrovany proces sestavajici ze tfi rovin — roviny vzdélavaci,
roviny informaéni a z roviny diagnosticko-poradenskych sluzeb. Atributem skol-
nich sluzeb kariérového poradenstvi je jejich Siroka dostupnost a schopnost oslovit
a uspokojit co nejvétsi cast cilové populace.

Poradensky subsystém v resortu prace a socialnich véci se podle FREIBERGOVE
(2005) soustfeduje zejména na feSeni otazek souvisejicich s optimalni volbou po-
volani a s pfipravou na kariérové rozhodovani, s problematikou zmény povolani,
zmény kvalifikace a s celou fadou problému a otazek souvisejicich se ztratou a zno-
vuziskanim zaméstnani. V pusobnosti resortu ministerstva prace a socialnich véci
poskytuji kariérové poradenstvi Informacni a poradenska strediska pri iradech prace.

Oba subsytémy kariérového poradenstvi maji vymezené své pole ptisobnosti
legislativou, ale i kulturné-historicky (HLoUSKOVA A KoL., 2004) a jsou doplnény
poradenskymi sluzbami, které poskytuji zaméstnavatelé, zaméstnavatelské svazy
a které spadaji do ptisobnosti resortu ministerstva priimyslu a obchodu. Poradenské
sluzby v gesci jmenovaného ministerstva jsou uréeny zejména dospélym osobam
pii feseni otazek jejich profesni kariéry.

6.2.1. Kariérové poradenstvi na stfednich skolach

Stfedni skola zaujima pfi kariérovém poradenstvi zakam klicovou dlohu
aprisuzuje se ji integrativni role. Je v kazdodennim pfimém kontaktu se zaky a spolu
s rodi¢i ma o zacich nejvice informaci. Jejim hlavnim poslanim je pfipravit zaky
pro zodpovédnou volbu povolani a naucit je objektivné posuzovat vSechny fak-
tory, které mohou toto rozhodovani ovliviiovat. Systematickym vychovné-vzdéla-
vacim pusobenim stfedni $kola u zakd formuje postoje k praci, profesim a zodpo-
védné volbé povolani. Skola pomah4 jedincim s utvafenim realného profesniho
cile a perspektivy, vybavuje je kompetencemi potiebnymi pro sebepoznavani, pla-
novani a rozhodovani. Opomenout nelze jeji ulohu pti zprosttedkovani rozsahlého
okruhu specifickych informaci ze svéta prace a o vzdélavacim systému, jez jsou
nezbytné pro racionalni volbu povolani. Na vychovné-vzdélavaci ptisobeni bezpro-
stfedné navazuji skolni sluzby kariérového poradenstvi, jejichz poslanim je posky-
tovat skupinovou nebo individualni pomoc Zaktim a rodi¢tim pfi volbé povolani.

Na stfednich odbornych skolach a sttednich odbornych uéilistich neexistuje
specificky zaméfena pozice kariérového poradce. Kariérové poradenstvi je zajisto-
vano poradenskymi pracovniky $koly, zpravidla vychovnymi poradci, v rozsifené
podobé se na ném spolupodileji skolni psycholog nebo skolni specialni pedagog. Na
kariérovém poradenstvi dale aktivné participuji pracovnici, ktefi se podileji na pora-
denskych sluzbach a vytvareji konzulta¢ni tym pro poskytovani poradenskych slu-
7eb ve skole. Jsou jimi t¥idni ucitelé, ucitelé pritfezového tématu Clovek a svét prace
a dalsi pedagogové, zejména uclitelé pfedmét vychovného charakteru. Podoba ka-
riérového poradenstvi se na jednotlivych skolach lisi (srov. Vyhlaska ..., 2005) a po-
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skytovani sluzeb kariérového poradenstvi na stfednich skolach neni nijak v zdkoné
standardizovano (DRAHONOVSKA A ELIASKOVA, 2011).

Vychovny poradce

Kariérové poradenstvi na stfednich odbornych $kolach a stfednich odbor-
nych udilistich zajistuji primarné vychovni poradci. Vyplyva to i z prizkumného
Setfeni, které u poradenskych pracovnikti (N = 40) na stfednich skolach v roce
2011 provedli DRAHONOVSKA A ELIASKOVA (2011). Z odpovédi respondenti v dotaz-
niku vyplynulo, Ze se 86 % vychovnych poradcti vénuje kariérovému poradenstvi
velmi Casto nebo Casto. Pouze 14 % dotazanych vychovnych poradct se kariérovému
poradenstvi vénuje pouze nékdy. Zadny z poradcti neuvedl, e by se kariérovému
poradenstvi nevénoval vibec.

Funkce vychovného poradce je podle aktualné platné legislativy zfizovana
na vsech zékladnich, stfednich a vyssich odbornych skolach. Obvykle ji vykonava
kvalifikovany, zkuSeny, osobnostné a socialné zraly pedagog s odpovidajicim vzdé-
lanim (srov. HLOUSKOVA A KOL., 2004). Obecné vychazeji poradenské sluzby poskyto-
vané vychovnymi poradci ze zakladni teze vychovného poradenstvi, Ze podstatna
Cast poradenskych sluzeb by méla byt nabizena pfimo na Skolach, nebot se zde
koncentruje nebo vznika cela fada vychovnych, vzdélavacich, socialnich, etickych,
psychickych a dalsich potizi zakt. Vychovni poradci se ve vztahu ke kariérovému
poradenstvi vénuji pfedevsim diagnostické, interven¢ni, konzulta¢ni a informaéni
¢innosti.

V oblasti poradenské ¢innosti koordinuji hlavni oblasti kariérového poraden-
stvi, tj. kariérové vzdélavani a diagnosticko-poradenské ¢innosti zaméfené k volbé
povolani zaku, provadéji zakladni skupinova a individualni $etfeni k volbé povolani
a individualni poradenstvi v této oblasti. Mezi jejich ¢innosti patfi naptiklad admi-
nistrace, zpracovani a interpretace zajmovych dotazniku, analyza oblasti volby po-
volani zaki ¢i spoluprace se skolskymi poradenskymi zatfizenimi pfi zajistovani po-
radenskych sluzeb pfesahujicich kompetence skoly. Soucasné s témito ¢innostmi vy-
chovni poradci poskytuji sluzby kariérového poradenstvi Zakum se zfetelem k jejich
specialnim vzdélavacim potfebam. Vychovni poradci zaklim v ramci informacnich
¢innosti poskytuji informace o vzdélavaci soustavé, jednotlivych typech skol, poza-
davcich a pfedpokladech pfijeti. Dale mohou Zakim pomaéahat se vstupem na trh
prace. Pripravuji a realizuji exkurze (pfedevsim do Informacnich a poradenskych
stfedisek pii ufadech prace), odborné prednasky, besedy a individualni konzultace
pro zaky a jejich rodi¢e. Kromé poradenskych a informacnich ¢innosti vychovni po-
radci poskytuji metodickou pomoc pedagogickym pracovnikiim skoly v otazkach
kariérového rozhodovani zaku.

Prestoze je na $kolach povazovana €innost vychovného poradce za jednu
z nejdulezitéjsich, mizeme u ni shledat celou fadu nedostatkii. Vychovni poradci,
ktefina stfednich odbornych skolach a stfednich odbornych ucilistich odpovidaji za
kariérové poradenstvi, plni podle Kuczery (2010) rizné role. Na této vychovné-po-
radenské pozici dochazi ¢asto ke kumulaci pracovni naplné v ramci jednoho tvazku
odborného pedagogického pracovnika v kombinaci: ucitel - vychovny poradce - ka-
riérovy poradce. Vychovni poradci jsou soubéiné s poradenskymi sluzbami
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zatizeni vyucovaci povinnosti (DRAHONOVSKA A ELIASKOVA, 2011) a vykonéavaji
velké mnozstvi administrativni prace (Vyzkum ..., 2003), coZ se negativné odrazi
v Casové kapacité, kterou mohou nasledné vénovat individualnimu kariérovému
poradenstvi. Vzhledem k rozsahu sluzeb poskytovanych kariérovym poradenstvim
KeNDikoVvA (2012) doporucuje, aby bylo provadéno osobou, ktera bude na skole fesit
pouze tuto problematiku.

Skolni psycholog

Rozhodnuti o tom, zdali na skole bude funkce $kolniho psychologa zfizena,
lezi na fediteli ptislusné stfedni skoly a odviji se obvykle od velikosti vzdélavaci
instituce a disponibilnich finanénich prostfedkii. Pokud skolni psycholog na skole
pracuje, zajistuje sluzby kariérového poradenstvi spole¢né s ostatnimi ¢innostmi.
Skolni psycholog provadi kariérové poradenstvi ve spolupraci s vychovnym po-
radcem a tfidnimi uéiteli. Skolni psycholog disponuje potfebnymi odbornymi zna-
lostmi, zdzemim a zpravidla méa vétsi ¢asovou kapacitu pro feSeni individuélnich
problémi 7kl nez vychovny poradce. Podle BRauNA (2002) spociva specifikum
skolniho psychologa v nastrojich a postupech, které mize pouzit oproti jinym od-
borniktim ve $kole, ale také v tom, Ze velmi dobfe zna zéka a jeho rodinu nékolik let,
a to z riznych ihlt pohledu. Podle ZarLETALOVE (2008) je Skolni psycholog pfi ka-
riérovém poradenstvi dilezitym prostfednikem ¢i svornikem komunikace mezi jed-
notlivymi ¢lanky poradenského systému, tj. vedenim $koly, pedagogy Skoly, zZaky
a poradenskymi institucemi.

Na zékladé navrhu koncepce integrovaného systému kariérového poraden-
stvi STRADALEM A KOL. (2013) by skolni psycholog nemél plnit pouze roli kariéro-
vého poradce, ale jeho poradenstvi by mélo zakladni sluzby kariérového poraden-
stvi rozsifit o specializované psychologické sluzby. Proto by méla mit kazda skola
smlouvu s psychologem, ktery bude v ur¢ity dohodnuty ¢as Zaktim na $kole k dispo-
zici. Uvedeni autofi pfedpokladaji, Ze sluzby skolniho psychologa vyuziji pfredevsim
z4ci se studijnimi problémy, talentovani zaci, zZaci nerozhodni apod. O niZ$im zastou-
peni kariérového poradenstvi v praci $kolniho psychologa svéd¢i i poznatky Dra-
HONOVSKE A ELIASKOVE (2011). Skolni psychologové se kariérovym poradenstvim
zabyvaji velmi ¢asto pouze v 5 %, kdeZto 26 % $kolnich psychologii fesi tuto proble-
matiku ¢asto a 69 % pouze nékdy. Ve vztahu ke kariérovému poradenstvi by mélo byt
naplni prace skolniho psychologa vedeni rozhovoru se zaky vedouci k objevovani
jejich zajmu, preferenci, pfedpokladii a k celkovému readlnému sebehodnoceni; spo-
le¢né hledani se zakem vhodnych smért vzdélavaci a profesni orientace; citlivé ve-
deni zaka k objektivnimu pfemysleni o cilech, pfedstavach a ocekavanich; aplikace
diagnostickych testd k identifikaci studijnich a profesnich pfedpokladi (STRADAL
A KOL., 2013).

Skolni specialni pedagog
Ukolem specialniho pedagoga je vychova a vzdélavani zak? se specialnimi

vzdélavacimi potifebami a jejich integrace mezi béZnou populaci zZaku. Mezi stan-
dardni ¢innosti $kolniho specialniho pedagoga patfi depistazni ¢innosti, diagnos-
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tické, intervenéni, metodické a koordinaé¢ni ¢innosti. Skolni specialni pedagog par-
ticipuje na kariérovém poradenstvi zakim se specialnimi vzdélavacimi potfebami.
V tomto ohledu je zajimavé zjisténi DRAHONOVSKE A ELIASKOVE (2011), Ze se karié-
rovym poradenstvim specialni pedagogové velmi ¢asto nebo casto zabyvaji ve 29 %
av 70 % nékdy.

Tridni ucitelé

Podle FonTANY (2010) je kazdy ucitel i vychovnym poradcem. Tento pred-
poklad plati zejména pro praci tfidnich ucditelt, ktefi se aktivné spolupodileji na
kariérovém poradenstvi. Tfidni ucitelé organizuji a ¥idi profesné orientaéni ¢innost
v ramci své tfidy. Sleduji a hodnoti uskute¢iiovani informaéni ¢innosti v procesu
vyucovani a sami se podileji na informacni ¢innosti realizované mimo vyucovani.
Zaktm a jejich rodi¢im poskytuji prabézné individualni konzultace a na zakladé
vlastniho planu individualné pracuji se zaky své tfidy pfi postupném utvareni je-
jich kariérovych predstav, pfani a cild, pfi rozvijeni sebehodnoceni a pfi rozhodo-
vani o studijnich a profesnich zamérech po skonceni stfedni skoly.

Tridni uditelé dale soustavné sleduji a hodnoti celkovy vyvoj zakt a k to-
muto Gcelu vedou potfebnou dokumentaci. Vedle prehledu o osobnostnich zvlast-
nostech 74kl ziskavaji a udrzuji pfehled o jejich rodinném zazemi. Na zakladé da-
kladné znalosti osobnostnich charakteristik Zzakd mohou byt podle RicLovE (2006)
tfidni ulitelé vyrazné napomocni pfi planovani dalsi profesni orientace a kariéro-
vém poradenstvi.

Tridni ucitelé v oblasti kariérového poradenstvi izce spolupracuji s vychov-
nym poradcem, $kolnim psychologem a specialnim pedagogem, uéiteli prufezového
tématu Clovék a svét prace a dal$imi pedagogickymi pracovniky skoly. Vyznamnost
spoluprace tfidniho uditele s poradenskymi pracovniky vyplyva z vyse uvedené zna-
losti jednotlivych zaku tfidy, které jim tfidni ucitel zprostfedkovava v zajmu vétsi
efektivity kariérového poradenstvi.

6.2.2. Kariérové poradenstvi ve skolskych poradenskych zatizenich

Zakon ¢. 561/2004 Sb., o piedskolnim, zadkladnim, stfednim, vy$sim odbor-
ném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon), vymezuje ptisobnost skolskych poraden-
skych zafizeni, ktera podle § 116 jmenovaného zakona zajistuji informacni, dia-
gnostickou, poradenskou a metodickou ¢innost, poskytuji odborné specialné peda-
gogické a pedagogicko-psychologické sluzby, preventivné vychovnou péci, pomoc
pii volbé vhodného vzdélavani zakt a piipravé na budouci povolani (srov. Uplné ...,
2008). Vyhlaska ¢. 72/2005 Sb., o poskytovani poradenskych sluzeb ve skolach a skol-
skych poradenskych zafizeni, rozlisuje dva typy Skolskych poradenskych zatizeni.
Jsou jimi pedagogicko-psychologickd poradna a specialné pedagogické centrum
(srov. Vyhlaska ..., 2005).
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Pedagogicko-psychologické poradny

Nezastupitelnou tlohu v kariérovém poradenstvi maji pedagogicko-psycho-
logické poradny, které mj. poskytuji individualni a skupinovou pomoc pfi feseni
problémi spojenych s volbou povolani, dale informaéni, metodickou, $kolici a vzdé-
lavaci ¢innost a odbornou pomoc pro pedagogy. V kompetenci pedagogicko-psycho-
logickych poraden je také pomoc Zakim a rodi¢tim pfi volbé studijniho a profesniho
uplatnéni po absolvovani stfedni skoly, tj. psychologicka a specialné pedagogicka
diagnostika v pfipadech komplikaci pfi volbé nadstavbového studia nebo terciar-
niho vzdélavani ¢i povolani, posouzeni intelektovych a osobnostnich predpokladt
pro studium, poradenska pomoc pfi vybéru vhodného studijniho oboru ¢i zamést-
nani, informace o $kolach a dalsi sluzby. Pedagogicko-psychologické poradny jsou
jednim z hlavnich partnert stfednich odbornych skol a stfednich odbornych udi-
list pfi zabezpecovani kariérového poradenstvi, nebot pro poradenské pracovniky
zabezpecuji informacni a metodickou ¢innost.

Specialné pedagogicka centra

V tésné spolupraci s pedagogicko-psychologickymi poradnami pracuji speci-
alné pedagogicka centra. Specialné pedagogicka centra poskytuji odbornou pomoc
aporadenské sluzby zakam se zdravotnim postiZzenim a zaktim se zdravotnim znevy-
hodnénim integrovanym v béznych skolach. Poradenské sluzby jsou poskytovany
ambulantné na pracovisti centra a navstévami pedagogickych pracovnikd centra
na $kolach, pfipadné v rodinach a v zafizenich, kter4 o tyto zaky pecuji. Mezi stan-
dardni ¢innosti specialné pedagogickych center patfi rovnéz kariérové poradenstvi
pro zaky se zdravotnim postiZenim.

6.2.3. Odborna kvalifikace poradenskych pracovnikt na skolach ve
skolskych poradenskych zafizenich

Problematice vzdélavani poradct (HLOUSKOVA A KOL., 2004; KNOTOVA, 2004;
KnoTovA A HLOUSKOVA, 2004) a kariérovych poradct (HLOUSKOVA, 2011) je v od-
borné literatufe vénovana zna¢na pozornost. Odborna kvalifikace poradenskych
pracovnikl je stanovena zadkonem ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich
a 0 zméné nékterych zakond, a splnéni dalsich kvalifika¢nich pozadavka vyhlaskou
¢.317/2005 Sb., o dalsim vzdélavani pedagogickych pracovniku, akredita¢ni komisi
a kariérnim systému pedagogickych pracovniku, resp. vyhlaskou ¢. 412/2006 Sb.,
kterou se méni vyhlaska ¢.317/2005 Sb., o dal$im vzdélavani pedagogickych pra-
covniki, akredita¢ni komisi a kariérnim systému pedagogickych pracovniku.

Vychovni poradci ziskavaji podle § 8 vyhlasky ¢. 317/2005 Sb. plnou kvalifi-
kaci k vykonu své prace absolvovanim dvouletého akreditovaného studia pro vy-
chovné poradce v rozsahu nejméné 250 hodin. Toto studium uskutecriuji vysoké
skoly a ptihlasit se do néj mohou absolventi magisterskych studijnich programu uci-
telskych obori s dvouletou pedagogickou praxi, pfi¢emz oborové zaméfeni studia
neni rozhodujici. Studium pro vychovné poradce je zaméfeno na ziskani védomosti
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a dovednosti, které se projevi ve schopnostech aplikace pedagogiky a psychologie
do vychovného poradenstvi. Studium je ukonceno obhajobou zavére¢né pisemné
prace a zavére¢nou zkouskou pred komisi, po jejimZ Gspésném slozeni ziskava ab-
solvent osvédceni.

Standard studia zahrnuje 13 tematickych okruht (Standardy ..., 2005):

- vyvoj poradenskych systémi v zavislosti na teoriich pedagogiky a psy-
chologie;

- poradenské sluzby v podminkach skoly a jejich zafazeni do $kolnich po-
radenskych sluzeb;

— pravni ramec pro vykon poradenské ¢innosti;

- osobnost vychovného poradce-specifika role vychovného poradce ve
skolnim prostfedi;

- Skolni tfida, jeji vedeni a diagnostika;

- komunikace s rodi¢i (osobami odpovédnymi za vychovu);

— zakladni dovednosti vedeni poradenské komunikace;

- integrace zaku se specialnimi vzdélavacimi potfebami;

— podpora 74kl se zdravotnim postizenim pfi vzdélavani;

- kariérové poradenstvi;

- zékladni diagnostické a intervené¢ni techniky v poradenské praci ve skole;

— zak v kontextu sluzeb vychovného poradce;

- monitorovani a evaluace a autoevaluace vychovného poradenstvi.

Skolni psycholog a psycholog ve §kolskych poradenskych zatizenich ziskava
odbornou kvalifikaci vysokoskolskym vzdélanim v akreditovaném magisterském
studijnim programu psychologie.

Skolni specialni pedagog a specialni pedagog ve skolskych poradenskych za-
fizenich ziskava odbornou kvalifikaci vysokoskolskym vzdélanim v akreditovaném
magisterském studijnim programu v oblasti pedagogickych véd zamérené na speci-
alni pedagogiku.

6.2.4. Kariérovy poradce jako samostatna pracovni pozice

V praxi se miiZzeme setkat s oznacenim kariérovy poradce ve skole, skolni
kariérovy poradce, kariérovy poradce, vychovny — kariérovy poradce apod. Pra-
covni pozice kariérového poradce vsak neni v Ceské republice legislativné ukot-
vena, a proto je v soucasné dobé oznacovani kariérového poradce pracujiciho ve
$kolnich poradenskych pracovistich nebo skolskych poradenskych zafizenich nefor-
malnim oznacenim poradenského pracovnika, ktery se kromé jiné poradenské ¢in-
nosti zabyva kariérovym poradenstvim. Jednim z kroku, které by mohly vést v této
oblasti ke zménam, je definovani pozice kariérového poradce pro vzdélavani a pro-
fesni drahu v Narodni soustavé povolani (Kariérovy ..., 2013). Z karty typové pozice,
kterou vypracoval Expertni tym pro kariérové poradenstvi, 1ze vycist, ze kariérovy
poradce pro vzdélavaci a profesni drahu vede klienty v jakémkoliv véku a v kteréko-
liv fazi jejich Zivota k samostatnému zodpovédnému rozhodovani zejména v oblasti
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pocateéniho a dalsiho vzdélavani, v navaznosti na volbu povolani, profesni zménu

a uplatnéni se na trhu prace. Poskytuje aktualni informace o vzdélavacich moznos-

tech, trhu prace, posuzuje schopnosti a dovednosti jedince s vyuzitim kariérové

diagnostiky, aktivizuje klienta k samostatnému rozhodovani o vlastni kariére.
Mezi pracovni ¢innosti, které kariérovy poradce vykonava patfi:

— aktivizace a podpora klienta k zodpovédnému fizeni vlastni kariéry (ca-
reer management);

— realizace individualniho nebo skupinového poradenstvi zaméfeného na
volbu zejména vzdélavaci a navazné profesni drahy;

- identifikace schopnosti, zajmu, dovednosti a vzdélavacich potteb klientt
s vyuzitim kariérové diagnostiky;

— poskytovani informaci o oborech, povolanich, profesnich cestach, o vzde-
lavacich prileZitostech jak v oblasti formalniho, tak neformalniho celoZi-
votniho vzdélavani (v¢. poskytovani informaci o procesech pfijimacich
zkousek) na zikladé analyzy a interpretace relevantnich dat;

- poskytovani zakladnich informaci o svété prace (kde a jak informace hle-
dat a jak s nimi pracovat) na zakladé analyzy a interpretace relevantnich
dat;

- organizace informacnich, poradenskych a vzdélavacich akci k volbé po-
volani pro rodice, zaky, studenty, vefejnost;

- vedeni dokumentace k poskytované poradenské sluzbé;

- spoluprace v zajmu klienta s dal$imi poradenskymi subjekty.

Pracovnim ¢innostem odpovidaji i odborné znalosti a dovednosti, kterymi by
kariérovi poradci méli byt vybaveni. Méli by mit nasledujici znalosti: teorie kariéro-
vého poradenstvi; metody, techniky, postupy a strategie kariérového poradenstvi;
profesni orientace a volba povolani; postupy pfi ziskavani a zpracovani informaci
o vzdélavaci nabidce skol; idaje o vzdélavaci nabidce, jejich posuzovani; dalsi pro-
fesni vzdélavani, akreditace, certifikace, zdkonem pfedepsané zkousky; charakteris-
tické znaky povolani; etika poradenstvi; metody a postupy skupinového a indivi-
duéalniho pracovné-profesniho poradenstvi; zaklady psychologie a obecna pedago-
gika. Z odbornych dovednosti to jsou: orientace v teorii a metodach kariérového
poradenstvi; vedeni individualniho i skupinového kariérového poradenského roz-
hovoru zaméfeného na volbu zejména vzdélavaci a navazné profesni drahy; iden-
tifikace schopnosti, dovednosti a vzdélavacich potfeb jedince s vyuzitim zakladni
kariérové diagnostiky (bez pouZiti psychodiagnostickych metod); poskytovani kari-
érovych informaci ze svéta vzdélavani a svéta prace; spoluprace s dalsimi poraden-
skymi subjekty v zajmu klienta (networking); organizace informacnich, poraden-
skych a vzdélavacich akci zaméfenych na podporu a rozvoj fizeni vlastni kariéry
lidi (career management).

Nejvhodnéjsi odbornou pripravou pro tuto pozici poskytuje vyssi odborné
vzdélani v oboru socialni prace a socialni pedagogika, bakalafsky studijni program
v oboru socialni politika a socialni prace, bakalafsky studijni program v oboru speci-
alizace v pedagogice a bakalarsky studijni program v oboru pedagogika. Jinou alter-
nativu predstavuje bakalarsky studijni program v oboru vychovatelstvi, bakalarsky
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studijni program v oboru psychologie, vy$si odborné vzdélani ve skupiné obort pe-
dagogika, ucitelstvi a socialni péce a bakalaisky studijni program ve skupiné obort
pedagogika, ucitelstvi a socialni péce.

6.2.5. Kariérové poradenstvi v resortu ministerstva prace
a socialnich véci

Instituce v pusobnosti resortu prace a socialnich véci predstavuji vyznamny
nastroj statni politiky zaméstnanosti. Kariérové poradenstvi je na tradech prace
rozvijeno teprve od poc¢atku 90. let 20. stoleti. Souvisi se vznikem ufadi prace, pfi
nichz byly zfizeny utvary poradenstvi a rekvalifikace a Informacni a poradenska
strediska pro volbu a zménu povolani.

Poradenské sluzby tradu prace lze ramcoveé rozdélit do Ctyt oblasti:

- Poradenstvi pro volbu povolani — poskytuje odborné informaéni a pora-
denské sluzby souvisejici se studijni a profesni orientaci v ndvaznosti na
vhodné pracovni uplatnéni. Orientuje se pfedevsim na zaky zakladnich
a stfednich skol.

- Poradenstvi pri zméné povolani a rekvalifikace — odborna poradenska ¢in-
nost pfi doporucovani rekvalifikaci a jejich zabezpecovani.

- Poradenstvi pro specifické skupiny klienti, ktefi vyzaduji zvySenou péci
(napt. mladi do 25 let, absolventi vysokych $kol do dvou let po ukon-
¢eni studia, dlouhodobé nezaméstnani nad 6 mésict, ob¢ané starsi 50 let,
propusténi po ukonceni vykonu trestu, matky s malymi détmi, ptislus-
nici z odlisného sociokulturniho prostredi, uprchlici a spolecensky nepfti-
zpusobivi ob¢ané). Do tohoto tseku patfi i ¢innost klubt prace (tzv. Job
kluby).

- Poradenstvi profesné-psychologické — tj. odborna poradenska ¢innost po-
skytovana specificky vzdélanym odbornikem v oblasti psychologie, za-
méfena na feSeni specifickych osobnostnich, socialnich a zdravotnich
problému klientd, ktefi maji problém s uplatnénim na trhu prace. Uce-
leny systém prace s témito klienty se nazyva bilan¢ni diagnostika.

Utady prace v Informaénich a poradenskych stiediscich poskytuji zaktim
stfednich kol komplexni informacni a poradenské sluzby nezbytné k rozhodovani
o dalsi vzdélavaci a profesni draze v prubéhu nebo po ukonéeni studia na stfedni
skole. Kromé zminéné cilové skupiny jsou sluzby stfedisek uréeny zaktm zaklad-
nich skol a jejich zdkonnym zastupciim, studentim vysokych $kol, nezaméstnanym
absolventiim, $kolskym zafizenim, uchaze¢im o zaméstnani, ktefi maji zajem o no-
vou profesni orientaci anebo se chtéji dale vzdélavat, obéaniim se zménénou pra-
covni schopnosti, ale také vSem dal$im ob¢antm, bez ohledu na to, zdali jsou evido-
vani na ufadu prace ¢i nikoliv.

Cilem kariérového poradenstvi pro zaky stfednich skol je poskytovani od-
bornych informacnich a poradenskych sluzeb nezbytnych k profesni orientaci v na-
vaznosti na pracovni uplatnéni vzhledem k aktualnimu i pfedpokladanému vyvoji
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trhu prace. Poradenska a informacni ¢innost mtize mit podobu individualni (rady,
konzultace, vedeni, diagnosticky rozhovor aj.), mtize byt také skupinovéa (pfednasky,
besedy, diskuse, promitani, exkurze, socialni vycvik aj.).

Informacni a poradenska stfediska jsou vybavena fadou jinde nedostupnych
informacnich materiald, multimedialnich programi, audiovizuélnich pofadi a po-
Citacovych databazi, které jsou prubézné dopliiovany a aktualizovany. Mezi pfi-
stupné informacni materialy patfi databaze s komplexnim pfehledem moZnosti stu-
dia na stfednich $kolach, stfednich odbornych udilistich a ucilistich v daném regi-
onu i v ramci celé CR, nastavbového studia, vyssiho odborného a vysokoskolského
studia, studia na jazykovych skolach, moznostech kombinovaného ¢i distanéniho
studia; podrobné materialy o $kolach a oborech v regionu; charakteristiky profesi
s informacemi o obsahu pracovnich ¢innosti, pouzivanych pracovnich prosttredcich,
objektech prace a pracovnim prostfedi, pozadavcich na uchazeée (potfebném vzdeé-
lani a zdravotnich narocich) atd.; pocitaovy test zajmové orientace, ktery pomize
pfi vybéru povolani podle zajmt klienta a maze tak usnadnit rozhodovani o bu-
doucim povolani; informace o perspektivach uplatnéni po ukonceni vzdélani, video-
klipy nejvice frekventovanych povolani; informace o moznostech, zpiisobech a tech-
nikach hledani zaméstnani; videoklipy s navody, jak postupovat béhem pfijimaciho
Fizeni na novou pracovni pozici; zakladni informace o personalnich agenturach; in-
formace o moznostech hledani zaméstnani prostfednictvim inzerat v hromadnych
sdélovacich prostfedcich véetné internetu; zakladni informace o moZnostech pra-
covnich pobytt a brigdd v zahrani¢i; informace o Gfadech prace, situaci na trhu
prace, o podminkach zafazeni do evidence uchaze¢l o zaméstnani, pravech a povin-
nostech nezameéstnaného.

Informac¢ni a poradenska stfediska se ,soustfeduji na predavani kvalitnich
informaci o moZnostech studia, zejména o naplnich a perspektivach jednotlivych
profesi. Mivaji zpravidla informace nejen celostatniho charakteru, ale zejména kva-
lifikované aktuélni informace z regionu, které jsou zakladnim pfedpokladem pro
samostatné rozhodovani mladych lidi. Informuji o studijnich a ufebnich oborech,
o podminkéach a priabéhu pfijimaciho fizeni, o narocich a pozadavcich na studium
jednotlivych obort i vykon profesi a o moznostech uplatnéni absolventt jednotli-
vych oborii na trhu prace” (FRIEDMANN, 2006, s. 175-176).

Ponévadz Informacni a poradenska stfediska maji schopnost poskytovat ak-
tudlni informace o vyvojovych trendech na trhu prace v nejsirsich souvislostech,
jejich dloha je pti pfipravé zaka na volbu povolani nezastupitelna. Z tohoto davodu
patfi mezi nejvyznamnéjsi partnery stfednich kol pfi pfipravé zaka na volbu povo-
lani. Exkurze do tohoto zafizeni vhodné dopliiuje $kolni vyuku a informace, které
zéci ziskaji ve vyucovani. Zaroven nabizi zakiim podporu pfi planovani vzdélavani,
rozhodovani o volbé studia a povolani, podrobné informace o celorepublikové vzdé-
lavaci nabidce a o trendech a poZadavcich souc¢asného trhu prace.
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6.3. Vyuzivani sluzeb kariérového poradenstvi — empirické
Setfeni

Narodni tstav odborného vzdélavani realizoval v roce 2003 Vyzkum sluzeb
kariérového poradenstvi a potfeb jeho klientl na zakladnich a stfednich skolach
v CR (Vyzkum ..., 2003), ve kterém se zaméfil na vyuzivani poradenskych sluzeb.
Poradenskym subjektem, na ktery se z popsaného systému kariérového poradenstvi
7aci stfednich odbornych $kol a stfednich odbornych uéilist v otazkach volby po-
volani obraceli nejvice, byl poradensky pracovnik z Informac¢niho a poradenského
stfediska pfi Gfadu prace. Na tohoto poradce se pfi volbé povoléani obratilo s Zadosti
o radu 28 % zakd. Na vychovného poradce se obratilo jen 22 %, na poradenského pra-
covnika z pedagogiko-psychologické poradny 15 % dotazanych zakt. Skute¢nost, Ze
7aci sttednich odbornych kol a stfednich odbornych uéilist ziskali zkuSenost s pora-
denskymi sluzbami Informacénich a poradenskych sluzeb, autofi uvedeného Setfeni
vysvétluji obecné $irsi dostupnosti sluzeb tohoto poradenského zafizeni, poskytova-
nim prakti¢téjsich a na trh prace zaméfenych informaci, které jsou pro zaky stfed-
nich odbornych skol a stfednich odbornych ucilist klicové a také hromadnym cha-
rakterem poradenstvi, které je ve vétsiné pfipad poskytovano skupinovou formou.
Pfi hodnoceni niz§iho vyuzivani sluzeb pedagogicko-psychologickych poraden je
tfeba zohlednit skutecnost, Ze sluzby, které jsou v ramci pedagogicko-psychologic-
kych poraden poskytovany, jsou nejen mnohem vice individualizovany, ale jsou po-
skytovany uzsimu okruhu zaku, ktefi do tohoto zafizeni pfichazeji se specifickymi
poradenskymi potfebami. Témér 40 % zakt vyuZilo sluzeb jiného poradce. Zcela
loga — jen 7 % z&kt. Vzhledem k nizkému poctu stfednich skol, na kterych skolni
psycholog v dobé realizace vyzkumu pracoval, v§ak nelze toto zjisténi povazovat za
relevantni.

Prestoze neni analyza frekvence vyuZzivani sluzeb kariérového poradenstvi
jedinym a dostacujicim kritériem pro vzajemné srovnani poradenskych zafizeni
a hodnoceni jejich funkénosti, domnivame se, Ze mize napovédét nejen o funké-
nosti jednotlivych slozek poradenského systému, ale také o potfebach cilové popu-
lace, které se promitaji do pozadavku, s nimiZ se obraceji na jednotlivé poradenské
subjekty. Z tohoto divodu jsme se v ramci empirického Setfeni zaméfeného na ka-
riérové rozhodovani zaka sttednich odbornych skol a stfednich odbornych uéilist
zaméfili na posouzeni realného nebo potencialniho vyuZzivani sluzeb kariérového
poradenstvi. Vychodiskem nam byly dfivéjsi zahrani¢ni vyzkumy, které zdtraznily
marginalni roli u¢iteli (HARR1S, 1992) a kariérovych poradcti (LAWRENCE, 1992) pfi
volbé povolani zaku.
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6.3.1. Cil a metodologie empirického Setfeni

Design vyzkumu byl zpracovan v ramci projektu Kariérové poradenstvi
v podminkéch kurikularni reformy VIP Kariéra II — KP, jehoz fesitelem je Narodni
ustav pro vzdélavani, skolské poradenské zafizeni a zafizeni pro dalsi vzdélavani
pedagogickych pracovnikt (dile jen Narodni dstav pro vzdélavani). Projekt
ma za cil roz§ifeni, racionalizaci a dalsi zkvalitnéni informacni, vzdélavaci a meto-
dické podpory kariérového poradenstvi a vzdélavani na skolach a vytvofeni vazby
na sluzby celozivotniho vzdélavani. Jeho tkolem je vytvofit integrovany systém
kariérového poradenstvi a zlepsit koordinaci informaéné poradenskych sluzeb
(O projektu ..., 2012).

Dil¢im cilem vyzkumu, jehoz vysledky budou prezentovany v nasledujicim
textu, bylo zjistit redlné a potencialni vyuzZivani sluzeb kariérového poradenstvi Zaky
stfednich odbornych skol a strednich odbornych ucilist.

K dosazeni stanoveného dil¢iho cile byla zvolena metoda dotazovani. Pouzi-
tym nastrojem sbéru dat byly parové dotazniky pro zaky a rodice zakt absolvent-
skych roénikt sttednich odbornych kol a stfednich odbornych u¢ilist v oborech po-
skytujicich aplné stfedni odborné vzdélani s maturitni zkouskou (v identifika¢nim
kédu oboru vzdélani uvadéno jako kategorie M), nebo v tfiletych uc¢ebnich oborech,
jejichz absolventi ziskavaji sttedni odborné vzdélani s vyuénim listem (v identifikac-
nim kddu oboru vzdélani uvadéno jako kategorie H). Dotazniky byly zkonstruovany
pro ucely tohoto vyzkumu tymem pracovnikt pod vedenim Ing. Jifiho Vojtécha
a PhDr. Petry Drahonovské z Narodniho tstavu pro vzdélavani. Sbér dat probéhl na
jate 2011 (8kolni rok 2010/2011) na dvaceti stiednich skolach ve tfech krajich Ceské
republiky (v Usteckém kraji, Moravskoslezském kraji, Plzefiském kraji) a v Hlav-
nim mésté Praha. Z kazdé oblasti bylo ndhodné vybrano pét stfednich $kol, a to bez
ohledu na zfizovatele. Vybérovy soubor (N = 442) je tvofen 244 zaky maturitnich
obort (55 %) a 198 zaky nematuritnich obort vzdélani (45 %). Dotazniky vyplnilo
59 % chlapct a 41 % divek.

Data byla nejprve analyzovana za pouziti deskriptivnich statistickych po-
stupt. Sestaveny byly tabulky s absolutnimi a relativnimi ¢etnostmi. Pro zjisténi
vztahti mezi proménnymi byl pouzit test nezavislosti 2 pro kontingenéni tabulku.
K meéfeni sily zavislosti jevll v kontingen¢ni tabulce byl vypoéten Cramértv koefi-
cient kontingence. U kontingen¢nich tabulek byla provedena prizkumna analyza
pomoci standardizovanych Pearsonovych rezidui (znaménkové schéma).

6.3.2. Ziskané poznatky

ZAktm jsme v dotazniku polozili otazku: ,Kteti odbornici VAm poradili, kam
dal po stfedni skole?“ Respondenti se méli vybérem jedné ze ¢tyf nabidnutych moz-
nosti odpovédi: vyuzil(a) jsem; znam, ale nevyuzil(a) jsem; neznam, asi bych vyu-
zil(a); neznam, asi bych nevyuzil(a) vyjadfit k nasledujicim poradenskym subjek-
tam: néktery z uciteld; poradce na stfedni $kole; poradce na ufadu prace; poradce
v pedagogicko-psychologické poradné a privatni poradce, psycholog, kou¢ apod.
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Tabulka 6.1. Polozka ¢. 9 dotazniku pro zaky: ,Ktefi odbornici Vam poradili,
kam dal po stfedni skole?“

(odpovéd, prosim, zakfizkujte v kazdém fadku)

Polozka Poradce Vyuzil(a) Znam, ale Neznam, Neznam,

9.1
9.2
9.3
9.4
9.5

6.13
6.14
6.15

jsem nevyuzil(a) asi bych asibych
jsem  vyuzil(a) nevyuzil(a)
Néktery z uditelt
Poradce na stfedni skole
Poradce na Gfadu prace
Poradce v pedagogicko-psychologické poradné
Privatni poradce, psycholog, kou¢ apod.
Nékdo jiny (napiste do dalsich radka kdo):

Tabulka 6.2. Polozka ¢. 9 dotazniku pro rodice: ,Ktefi odbornici Vam poradili
pfi rozhodovani, kam by mélo jit vase dité po stfedni skole?“

(odpovéd, prosim, zakfizkujte v kazdém fadku)

Vyuzili Znam, ale Neznadm, Neznam,
jsme nevyuzili asi bychom asi bychom

Polozka Poradce jsme vyuzili  nevyuzili

9.1
9.2
9.3
9.4
9.5

6.13
6.14
6.15

Néktery z uéitelt

Poradce na stfedni skole

Poradce na Gfadu prace

Poradce v pedagogicko-psychologické poradné
Privatni poradce, psycholog, kou¢ apod.
Nékdo jiny (napiste do dalsich radka kdo):

Respondenti méli moZnost uvést i jiné poradenské pracovniky, ktefi jim pfi volbé
povolani poskytli poradenskou pomoc (viz tabulka 6.1).

Rodi¢tim jsme polozili analogickou otazku: ,Ktefi odbornici Vam poradili

pfi rozhodovéni, kam by mélo jit vase dité po stfedni skole?” Rodi¢e méli moznost
u jednotlivych poradenskych pracovnikd, jejichz vycet byl shodny jako u zaku, vy-
brat jednu ze ¢tyf nabidnutych odpovédi: vyuzili jsme; znam, ale nevyuzili jsme;
neznam, asi bychom vyuZili; neznam, asi bychom nevyuzili (viz tabulka 6.2).

Nejvice vyuzivanym zdrojem rad byly pfi volbé povolani u zakt ucitelé.

Z dotazanych zaka jejich pomoc vyuzilo 33,0 %. Ostatni poradensti pracovnici byli
zaky coby zdroj rad vyuzivani ve velmi malé mife: poradce na stfedni $kole (6,7 %),
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Tabulka 6.3. Vyuzivani poradenskych sluzeb 7aky a rodi¢i zaku stfednich od-
bornych skol a sttednich odbornych ucilist

Vyuzil(a) Znam, jsem Neznam, Neznam,
jsem nevyuzil(a) asibych asibych

Vyuzil(a) jsem  jsem  vyuzil(a) nevyuzil(a)

Respondent Poradce N abs rel abs rel abs rel abs rel
Zaci Nékter}'f z ucitell 421 139 33,0 207 49,2 25 59 50 11,9
celkem Poradce na stfedni $kole 421 28 6,7 264 627 30 7,1 99 235
Poradce na ufadu prace 416 25 6,0 223 53,6 43 10,3 125 30,0

Poradce v pedagogicko-psy- 420 18 43 223 53,1 33 7,9 146 34,8
chologické poradné

Privatni poradce, psycholog, 419 11 2,6 221 52,7 40 9,5 147 35,1

kou¢ apod.

Chlapci Néktery z uéitelt 248 89 35,9 106 42,7 14 5,6 39 157
Poradce na stfedni skole 248 18 7.3 135 544 18 7,3 77 31,0
Poradce na Gfadu prace 246 13 53 115 46,7 27 11,0 91 37,0

Poradce v pedagogicko-psy- 248 12 148 115 46,4 19 7,7 102 41,1
chologické poradné

Privatni poradce, psycholog, 246 8 33 108 439 23 9,3 107 43,5

kou¢ apod.

Divky Néktery z uditelt 173 50 28,9 101 584 11 64 11 6,4
Poradce na stfedni skole 173 10 58 129 746 12 6,9 22 127
Poradce na ufadu prace 170 12 7,1 108 635 16 94 34 20,0

Poradce v pedagogicko-psy- 172 6 35 108 62,8 14 81 44 256
chologické poradné

Privatni poradce, psycholog, 173 3 1,7 113 653 17 98 40 23,1

kou¢ apod.

Rodi¢e Neéktery z ucitela 428 117 27,3 206 48,1 68 159 37 8,6
Poradce na stfedni skole 426 57 13,4 249 585 73 17,1 47 11,0
Poradce na Gfadu prace 422 23 5,5 256 60,7 57 13,5 86 20,4

Poradce v pedagogicko-psy- 427 30 7,0 255 59,7 54 12,6 88 20,6
chologické poradné

Privatni poradce, psycholog, 423 25 5,9 245 579 54 12,8 99 234
kou¢ apod.

Legenda: abs=absolutni ¢etnost (IV;), rel=relativni ¢etnost v procentech

poradce na ufadu prace (6,0 %), poradce v pedagogicko-psychologické poradné
(4,3 %) a pouze 2,6 % zaka vyuzilo rad privatniho poradce, psychologa, kouce apod.
Ukazuje se, Ze zZaci ve vice neZz poloviné pfipadi poradenské pracovniky a jejich
sluzby znaji, ale nevyuzivaji je. Zaci, ktefi tyto poradenské pracovniky neznaji, by
ve vétsi mife nevyuzili rad poradce na stfedni Skole (23,5 %), poradce na ufadu
prace (30,0 %), poradce v pedagogicko-psychologické poradné (34,8 %) a privatniho
poradce, psychologa nebo kouce (35,1 %). Podrobné informace jsou uvedeny v ta-
bulce 6.3 a graficky znazornény na obrazku 6.1.
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u VyuZili Znaji, ale nevyuZili - m Neznaji, asi by wuZili W Neznaji, asi by nevyuiili

néktery z utiteld 49,2

poradce na stiedni skole

g

poradce na Gfadu prace

Zaci celkem

poradce v pedagogicko-psychologické poradné

privatni poradce, psycholog, kout apod.

néktery z utiteld

8
=

poradce na stiedni skole

poradce na Gfadu prace

Chlapeci

poradce v pedagogicko-psychologické poradné

privatni poradce, psycholog, kout apod.

néktery z utiteld

8
£y

,E
Illlllllll

poradce na stiedni Skole 74,6

poradce na Ufadu prace

Divley

poradce v pedagogicko-psychologické poradné

privatni poradce, psycholog, kout apod.

néktery z utiteld
poradce na stiedni Skole

poradce na Ufadu prace

Rodice

poradce v pedagogicko-psychologické poradné 59,7

privatni poradce, psycholog, kout apod. 57,9

Obrazek 6.1. Vyuzivani poradenskych sluzeb zaky a rodici zaku stfednich od-
bornych skol a stfednich odbornych u¢ilist

Jak bylo uvedeno, rad nékterého z ucitelii vyuzilo pfi volbé povolani 33,0 %
zakt. Témét polovina dotdzanych zaka (49,2 %) o moznosti poradit se s ucitelem
v této oblasti vi, ale jejich pomoci pii svém rozhodovani nevyuzila. Zaci, ktefi nebyli
s poskytovanim rad uéiteli pro volbu povolani obeznameni, by jejich rad vyuzilo
5,9 % a 11,9 % jich uvedlo, Ze by jejich rad nevyuzili. V odpovédich chlapci a divek
jsou statisticky vyznamné rozdily (x?(3) = 14,19; p < 0,05; Cram. V' = 0,18).
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Chlapci pii volbé povolani vyuzivaji rad nékterého z uciteltl vice nez divky, ale na
druhou stranu vice chlapct nez divek neni sezndmeno s poradenskymi moznostmi
ucitelti a zaroven by jejich rad nevyuzili.

Poradce na stredni skole, tedy vychovného poradce nebo skolniho psycho-
loga, pti volbé povolani vyhledalo pouze 6,7 % zaku. Pfitom 62,7 % zaku o jeho
existenci a poskytovanych sluzbach vi, ale pfesto jeho pomoc nevyhledala. Jako
negativni vnimame, Ze témérf ¢tvrtina zaka (23,5 %) poradce na své stfedni §kole ne-
znala, ale zaroven uvedla, Ze by jeho rad pravdépodobné nevyuzila. Pouze 7,1 % zaka
uvedlo, Ze prestoze poradce na $kole nezn4, asi by jeho rad vyuzilo. Statisticky vy-
znamné rozdily v odpovédich chlapcti a divek jsme zjistili i u vyuZzivani rad poradct
na stfedni skole (x?(3) = 88,39; p < 0,001; Cram. V = 0,400). Cramértv koefici-
ent kontingence ukazuje na stfedni zavislost (srov. BunikovA, KRALOVA A MAROS,
2010, s. 214). Z rezidualni analyzy je patrné, Ze chlapci vyuzivaji rad poradcti na
stfedni $kole vice nez divky.

Ponévadz jsou exkurze do Informaéniho a poradenského stfediska pfi ufadu
prace poradany vétsinou stfednich skol, pfedpokladali jsme, Ze zaci budou z této in-
stituce ziskavat rady dtlezité pro volbu povolani. Data nas predpoklad vSak nepod-
potila. Poradce na uradu prace pti volbé povolani vyuzilo pouze 6,0 % zaka, kdezto
53,6 % zaku sice jeho sluzby zn4, ale nevyuziva je. Zajimavé je zjisténi, Ze vice nez
40 % zakl poradce na tfadu prace nezna. Konkrétné 10,3 % zakl poradce na Gradu
prace nezna a asi by jeho rad vyuzilo. Téméf tfetina zaku (30,0 %) jej nezn4, ale
jeho sluzeb by nevyuzilo. V odpovédich chlapt a divek jsou rozdily (x?(3) = 15,71;
p < 0,05; Cram. V' = 0,19). Prizkum standardizovanych Pearsonovych rezidui uka-
zal, ze chlapci vice inklinuji k odpovédi, Ze poradce na Gfadu price neznaji a jeho
rad by asi nevyuzili. Rozdil mezi pozorovanou a o¢ekavanou Cetnosti byl statisticky
vyznamny na hladiné vyznamnosti 0,05. U divek jsme naopak zaznamenali statis-
ticky mensi inklinaci k této odpovédi.

Poradce v pedagogicko-psychologické poradné vyuzilo 4,3 % zakt. Tohoto po-
radce zn4, ale jeho rad nevyuzilo 53,1 %, nezna, a asi by vyuzilo 7,9 % a nezna, a asi
by nevyuzilo 34,8 % zakt. RovnéZz v realném ¢i potencialnim vyuzivani sluzeb po-
radce v pedagogicko-psychologické poradné jsou mezi chlapci a divkami rozdily
(x%(3) = 12,68; p < 0,01; Cram. V = 0,17). Rezidualni analyzou jsme zjistili,
ze divky se méné priklanéji k odpovédi, Ze poradce v pedagogicko-psychologické
poradné neznaji a jeho sluzeb by pravdépodobné nevyuzily.

Nejméné vyuzivanymi poradci jsou privatni poradci, psychologové, kouci
apod. Jejich rad vyuzilo jen 2,6 % zakt. Vice nez polovina (52,7 %) zaka o jejich
existenci vi, ale jejich rad nevyuzili. Z dotazanych zaku jich 9,5 % uvedlo, Ze tyto po-
radce neznaji, ale asi by je pfi volbé povolani vyuzili a 35,1 % 74kl je rovnéz nezna,
ale asi by jejich rad nevyuzili. I v tomto pfipadé jsou v odpovédich chlapcti a divek
rozdily (x?(3) = 21,77;p < 0,001; Cram. V = 0,23). Z rezidualni analyzy je patrna
inklinace divek k odpovédi, Ze privatniho poradce, psychologa, kouce apod. znaji,
ale jejich rad by nevyuzily. Chlapci se statisticky vice ptiklanéji k odpovédi, Ze tyto
poradce neznaji a pravdépodobné by jejich sluzeb nevyuzili.

Také odpovédi rodica vztahujici se k vyuzivani rad poradenskych pracov-
nik nejsou pfili§ pozitivni. Stejné jako Zaci, i rodice nejvice pfi volbé povolani
svych potomkl vyuzivaji rad nékterého z uéitelr (27,3 %). Rad poradce na stfedni
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skole vyuzilo jen 13,4 %, rad poradce na Gfadu prace 5,5 %, rad poradce v pedago-
gicko-psychologickych poradnach 7,0 % a rad privatniho poradce, psychologa nebo
kouce jen 5,9 % rodi¢l. Az na rady poskytnuté nékterym z uéiteltt nebo poradct
na stfedni $kole by rodice rady ostatnich poradenskych pracovnikl spise nevyuzili,
nez vyuzili. Z informaci vychéazejicich z popisné statistiky mizeme konstatovat, Ze
az na rady nékterého z uéitelti nebo poradct z ufadu prace vyuzivaji rodice vSechny
ostatni poradce vice nez zaci.

6.4. Diskuse a zavér

Vysledky ukazuji, Ze Zaci a rodife rady vétSiny poradenskych pracovnik
nevyuzivaji nebo je neznaji. V systému kariérového poradenstvi ma pfitom kazdy
z poradenskych pracovnikt své nezastupitelné misto.

Predmétem odborné diskuse je otazka role ucitelii pti volbé povolani. Zaci
jej obvykle fadi za rodinu nebo vrstevniky a pomoc uciteltt hodnoti jako méné pri-
nosnou (METHENY, MCWHIRTER A O’NEIL, 2008). Na§ vyzkum vsak ukazuje, Ze
pro Ceské zaky jsou ucitelé dilezitym poradenskym subjektem. Tuto skute¢nost
vnimame jako pozitivni. U¢itelé posuzuji zaka v jednotlivych vyucovacich predmeé-
tech. Jak zdirazinuje MojZiSEx (1987), kvalifikovany uditel je schopen diagnostiko-
vat nejen urovenl védomosti a dovednosti, ale i projevy nadani, zajmu a pfipadnych
vzdélavacich obtizi zaka. U¢itelé maji dale kvalifikacni a osobnostni pfedpoklady
k tomu, aby se pfi volbé povolani stali vyznamnym zdrojem informaci, rad a po-
moci, nebot se jedna o oblasti, v nichZ jsou ucitelé aktivni. Ucitelé pomahaji Zakim
s utvarenim realného profesniho cile a perspektivy, vybavuji je kompetencemi po-
tfebnymi pro sebepoznavani, planovani a rozhodovani. Spole¢né s rodici utvareji
vzdélanostni a profesni aspiraci zak (FARMER, 1985).

Pro kvalitni plisobeni ze strany pedagogti poskytuji podle FRIEDMANNA
(2011) dostatek prostoru vyucovaci pfedméty, ponévadz v nich mohou ucitelé za-
kim poskytovat kvalifikované informace k volbé povolani. Vzhledem k vyznamu,
ktery pfitomto rozhodovacim procesu v souc¢asné dobé sehravaji nové komunikaéni
technologie (STASTNOVA A DRAHONOVSKA, 2012), povazujeme ve shodé s HosTo-
VECKYM A STUBNOU (2012) rozvoj poéitatové gramotnosti zaka za dilezity. Sirokou
skalu moznosti uplatnéni maji informacni a komunikac¢ni technologie rovnéz ve
vyucovacim procesu, a to jak ve fazi motivacni, expozi¢ni a fixa¢ni, tak ve fazi di-
agnostické a aplika¢ni (HOSTOVECKY A ZATKOVA, 2011, s. 75). Dostatek informaci,
jejich relevantnost, dostupnost, srozumitelnost a schopnost zakt je v pfipadé po-
tfeby vhodné vyuzit, jsou klicovymi pfedpoklady tspésného kariérového vyvoje.
Ponévadz u zaki stfednich odbornych skol a stfednich odbornych udilist dochazi
k pfechodu k informaéni autonomii, samostatnému a aktivnimu vyhledavani infor-
maci (HLaDo, 2009), Zaci by se méli naucit ziskané informace hodnotit a vhodné
s nimi pracovat. Cilem je, aby mohli znalosti a dovednosti ziskané ve skole dale vy-
uzit pfi samostatném vyhledavani informaci a nasledném rozhodovani v rznych
fazich své profesni kariéry.
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Lépe a dikladnéji nez uéitelé vyucovacich pfedmét poznavaji zaky v ramci
diagnostickych ¢innosti tfidni ucitelé. Navic vytvareji §irsi pedagogickou charakte-
ristiku zéka, ktera vychazi z hodnoceni mnoha ucitelt. Zjisténa situace potvrzuje,
Ze tfidni ucitel je v uzsim kontaktu s rodici a pfi volbé povolani plni v fadé pripad
vyznamnéjsi roli nez vychovny poradce, nebof je lépe obeznamen jak se studijnimi
pfedpoklady zéka, tak rodinnymi ¢i socialnimi poméry.

PrestoZe rad poradce na stfedni $kole, poradce na dfadu prace a v pedago-
gicko-psychologickych poradnéach vyuzila nebo by potencialné vyuzila jen mala
Cast zakl a rodicu, jejich informaéni a poradenské sluzby hodnotime jako vyznamné
a v systému kariérového poradenstvi nezastupitelné. Jak zjistily DRAHONOVSKA
A EL1IASKOVA (2011), poradci na strednich Skolach fesi se zaky celou fadu témat. Pri-
oritnim tématem je prospéch, nasleduje volba dalsiho studia, pfiprava na vstup na
trh prace, otazky pred¢asného odchodu ze studia nebo zmény oboru.

Z institucionalizované pomoci poskytované v ramci resortu ministerstva
skolstvi, mladeze a télovychovy jsou zaky a rodi¢i nejméné vyuzivany rady poradce
z pedagogicko-psychologické poradny. Toto zjisténi je pochopitelné v kontextu slu-
Zeb, jez tato poradenska instituce poskytuje. V kompetenci pedagogicko-psycho-
logickych poraden je pfedevsim specifickd pomoc zaklim a rodi¢im s problémy
pii volbé povolani. Domnivame se vS$ak, Ze pedagogicko-psychologické poradny
zastavaji dilezitou roli i pfi volbé povolani bézné populace zaka stfednich odbor-
nych skol a stfednich odbornych uéilist, nebot poskytuji testovani a diagnostiku
studijnich pfedpokladt a poskytuji komplexni individualni kariérové poradenstvi
(srov. DRAHONOVSKA A ELIASKOVA, 2011, 2012).

Nase poznatky dale potvrzuji, Ze Zaci a rodice maji o kariérovém poraden-
stvi ve Skolach i mimo né pomérné malé povédomi. Uvedena skute¢nost poukazuje
na slabiny propagace poradenskych sluzeb, pfip. cilenosti propagace na vhodné
skupiny klientt. To je v ¢astetném rozporu se zjiSténim DRAHONOVSKE A ELIAS-
KOVE (2011, s. 16), podle nichZ se stfedni $koly zaméfuji na propagaci kariérového
poradenstvi poskytovaného na jejich $kole zejména smérem k zaktm, kterych se
volba povolani tyka. Tito Zaci maji dostatek informaci, kde poradce najit a kdy je
mozné ho kontaktovat. Propagace by proto méla byt vedena také smérem k rodi-
¢um zaka. Zakladni formy propagace kariérového poradenstvi ve vyucovani a na
tfidnich schiizkach nejsou vzdy dostateéné ucinné. Kvalitni propagace na interne-
tovych strankach vzdélavacich (ale i dalsich poradenskych), by méla obsahovat
srozumitelny popis poskytovanych sluzeb, jejich vyznam pro volbu povolani i po-
tfebné kontakty v€etné ufednich hodin. Podceniovany by nemély byt ani graficka po-
doba prezentace, pfehlednost a jednoduchost vyhledavani informaci. Dal$i vhodnou
formou propagace sluzeb kariérového poradenstvi jsou informacni letdky. I ty by
mély mit profesionalni grafické zpracovani a obsahovat vsechny potfebné infor-
mace vCetné kontaktnich udaji. Vzdélavaci a poradenské instituce by se nemély
bat vyuzit i moznosti novych technologii (napf. Facebooku, Google+), ptimého kon-
taktu se zéky a rodi¢i v podobé besed ¢i informovat o svych sluzbach cilovou sku-
pinu na informacnich akcich skol, na veletrzich $kol apod. Promyslena motivace
k vyuzivani poradenskych sluzeb by méla byt integralni soucasti ptipravy zaka na
volbu povolani ve vyucovacich pfedmétech. Pracovat lze i se skupinou zakt a rodic,
ktefi maji o sluzbach kariérového poradenstvi urcitou miru povédomi, ale sluzby
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zamérné nevyuzivaji. Tuto skupinu je tfeba pro vyuZzivani kariérového poradenstvi
motivovat naptiklad pomoci popsanych forem propagace. PtileZitosti pro motivaci
rodici jsou také neformalni setkani skoly s rodiéi zakua.

Podle SAUEROVE (2009, s. 119) ,moderni Zivot ptinasi lidem vétsi §ance a moz-
nosti vybéru, ale také vétsi rizika a nejistoty. Lidé mohou svobodné pfijimat rtizné
Zivotni styly, zaroven vSak maji odpovédnost za utvareni vlastniho Zivota. Kazdym
dnem se svét kolem nas méni, kazdy den jsme vystaveni novym narokim jak v osob-
nim, tak profesnim zivoté“. Premyslet o vlastnich pfanich a zajmech, poznavat osob-
nostni predpoklady a hledat jejich vzajemny soulad s moznostmi trhu prace a vzdé-
lavaciho systému pomaha jedinctim kariérové poradenstvi. Komplexni kariérové po-
radenstvi se snazi dale ucit jedince planovat a ¢init rozhodnuti ve vztahu ke vzdéla-
vani a praci a zpfistupiiuje potfebné informace o vzdélavacich pfileZitostech a trhu
prace. Pomoc mtze mit nékolik rozméra: od poskytnuti samoobsluznych informac-
nich materiala ¢i testd Zakovi az po celkovou diagnostiku a podrobnou analyzu
osobnosti. V poslednich letech doslo v praxi kariérového poradenstvi k vyrazné
zméné. Drive psychologové uplatiovali nazor, Ze jedinec je svymi charakteristi-
kami vhodny pro uréité povolani, které mu poradce doporuci. Jednim ze soudo-
bych trendd je komplexni pojeti kariérového poradenstvi zahrnujici podavani rad
a informaci, ale i vybavovani zakd kompetencemi k tomu, aby se na zakladé kva-
litnich a adekvéatnich informaci dokazali samostatné rozhodovat. Podle VENDELA
(2008) dnes kariérové poradenstvi poskytuje lidem pomoc tak, aby byli schopni pla-
novat a Fidit sviij vlastni Zivot s vétsi autonomii a kompetenci. O dosaZeni téchto
cilt usiluje predevsim aktivizovanim vlastnich zdrojii osobnosti, které jsou pfi roz-
hodovani dilezité. Kone¢né rozhodnuti tedy nepfislusi kariérovému poradci, ale
zakovi, jenZ za svou volbu nese hlavni zodpovédnost (srov. NiLssON A AKERBLOM,
2001; HERR A CRAMER, 1996).

Zkusenosti z pedagogické a pedagogicko-psychologické praxe potvrzuji, Ze
se vzrustajici dostupnosti a efektivnosti sluzeb kariérového poradenstvi jsou vy-
znamneé redukovany zbytecné ztraty vznikajici chybnym rozhodovanim. Pouze kva-
litni a systematickou pfipravou lze zménit subjektivni pohledy zakt a rodic¢a na roli
kariérového poradenstvi v tomto naro¢ném pfechodovém stadiu a vyuzivani pora-
denskych sluzeb pii volbé povolani. Proto je nezbytné kontinualné pracovat na sla-
déni pasobeni kariérového poradenstvi a kariérového vzdélavani, aby byl vytvoren
komplexni a efektivni systém pfipravy zakd na volbu povolani.
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Specialni vzdélavaci potreby
zakl strednich skol se

zamérfenim na specifické

poruchy uceni a chovani

Dita Janderkova

V soucasné dobé se stale vice setkavame s jedinci se specifickymi vzdélava-
cimi potfebami. Nachazime je na zékladnich, ale i stfednich a vysokych skolach.
Dnes jsou v nejvétsi mife zastoupeni v hlavnim proudu vzdélavani. Diive bylo
bézné, ze byli umistovani do specialniho skolstvi a na studium vysoké skoly si jich
trouflo pomérné malo. Pfedmétem toho prispévku budou jedinci se specifickymi
poruchami uceni a chovani, ktefi jsou zaky sekundarniho skolstvi — stfednich skol.
Specifické poruchy uéeni jsou komplikaci na cesté ke vzdélani. Uz samotné ozna-
Ceni ,porucha® vzbuzuje samoziejmy piedpoklad, Ze néco neni v pofadku, Ze je néco
mimo ,normu”. Zminéné poruchy pfedstavuji zatéz pro vsechny, kteii se s tako-
vym jedincem setkavaji — ucitelé, rodice, pozdéji zaméstnavatelé i Zivotni partnefi.
Ovsem zvySené naroky jsou kladeny i na samotného jedince. Nejsou to ale naroky
pouze v oblasti kognitivni, ale i v oblasti socialni a emo¢ni. Co je ale povzbudivé, je
fakt, Ze se s nimi lze naudit Z7it, Ze je lze zvladat. Nékomu se to dafi 1épe, nékomu
huife. Pro¢ tomu tak je, zalezi na mnoha okolnostech, které jsou tématem této ka-
pitoly. Pro lepsi predstavu, jak se promitaji do praxe, uvedeme nékolik zajimavych
dat z kasuistického Setieni.

7.1. Specialni vzdélavaci potreby

Specialni vzdélavaci potieby jsou dnes ¢asto zmiflovanym odbornym ozna-
Cenim, se kterym se setkavaji jak ucitelé, tak i $ir$i vefejnost. Dle PrUCHY (2009)
se k zakam se specialnimi vzdélavacimi potfebami fadi mimo jiné Zaci se zdravot-
nim postiZenim télesnym, zrakovym, sluchovym, mentalnim, narusenou komuni-
kac¢ni schopnosti, s poruchami autistického spektra, se soubéZnym postizenim vice
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vadami a Zaci se zdravotnim znevyhodnénim, zdravotné oslabeni a dlouhodobé
nemocni. Mezi zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami patfi i jedinci se spe-
cifickymi poruchami uéeni a chovani.

Specifické poruchy uceni vymezuji BARTONOVA A ViTKOVA (2007) jako ruz-
norodou skupinu poruch. Maji individulni charakter a mohou vznikat na zakladé
dysfunkce centralni nervové soustavy. Projevuji se jako poruchy v jednom nebo
vice psychickych procesech, nutnych k porozuméni ¢i uzivani fe¢i v mluvené nebo
psané formé, poptipadé jako poruchy schopnosti zvladat nékteré ¢innosti v popu-
laci bézné. Pro zéky s témito poruchami a pro jejich rodi¢e ale znamenaji velkou
prekazku na cesté za vzdélanim.

Specifické poruchy chovani jsou souhrnnym oznacenim pro vrozené a chro-
nické obtize, k nimz doslo na zakladé drobnych poskozeni CNS v prenatalnim nebo
perinatalnim obdobi. Clovéka doprovazi po cely Zivot, ale jejich projevy se s ohle-
dem na zrani CNS i vék jedince mohou ménit. Zpravidla vsak souviseji se schopnosti
dodrzovat standardni pravidla chovani a provadét opakované a dlouhodobé urcité
aktivity a podavat u¢ebni nebo pracovni vykon v tradi¢ni podobé (CAP A KOL., 2009).

Oba dva vyse popsané typy poruch se mohou, ale i nemusi vyskytovat spo-
lecné. Je ovsem nutné pamatovat na to, Ze specifické poruchy chovani vedou ¢asto
ve svych sekundarnich dusledcich také k nedostate¢nému vyuzivani kapacity men-
talnich schopnosti. Tim se snizuje vykonnost ditéte a mohou se objevit problémy
ve Skole. Podobné mohou vznikat problémy v projevech chovani jako nadstavba
specifickych poruch uceni.

Je dulezité si uvédomit, Ze dité muze trpét poruchou uceni davno pred tim,
nez se to projevi pfi vyuce ve Skole, v samotném vyucovani a pfi osvojovani si za-
kladnich skolnich dovednosti. Z hlediska diagnostického lze mluvit o poruchach
ucenti (8kolnich dovednosti — Cist, psat, pocitat), az kdyz se dité za¢ne uéit témto do-
vednostem. Neni mozné oznacit dité za dyslektika, kdyz se jesté neucilo ¢ist. Dysle-
xie je totiZ porucha ¢teni. S takovymi pfipady se setkdvame v praxi, kdy si naptiklad
rodice mysli, Ze jejich dité uz v predskolnim véku je dyslektik. V tomto obdobi si
muzeme v§imat jen urcitych signald, které nas vedou k uvaze, Ze dité bude mit pro-
blémy s osvojovanim si zakladnich $kolnich dovednosti. Konkrétné se mze jednat
o obtize pii rozvijeni motoriky, pravolevé a prostorové orientace, feci a podobné.
Stale je nutné pamatovat na to, Ze podle neuropsychologti je uc¢eni funkci mozku
a poruchy uceni souvisi s jeho dysfunkcemi.

Pro lepsi orientaci v problematice a pro vétsi piehlednost uvadim déleni po-
ruch (volné podle DiTTRICHA, 1993, s. 38 a nasl.). Pfestoze se jedna z dne$niho po-
hledu uz o zdroj pomérné letity, pokladam toto déleni za velmi pfinosné: poruchy
chovani na podkladé ADHD (s védomim ur¢itého zjednoduseni lze uzit oznaceni
LMD) a poruchy uceni (dysfunkce).
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7.2. Specifické poruchy uceni a chovani
(etiologie, symptomatologie, diagnostika)

Existuji mnohé teorie, které se pokousi vysvétlit pfi¢iny vzniku specifickych
poruch uéeni a chovani. Vétsina z nich stavi na ur¢itém poskozeni mozku.

Jako nejcastéjsi pfi¢ina zminénych poruch je zminovano organické posko-
zeni mozku, ke kterému dochézi pred, pii a kratce po porodu. V této souvislosti se
pise o lehkych mozkovych dysfunkcich (LMD), které podle MATEJCKA (1995) dopro-
vazeji specifické poruchy uceni v 50 % diagnostikovanych pfipadt. V soucasnosti se
setkavame v této souvislosti s ozna¢enim ADHD (Attention Deficit Hyperactivity
Disorder), ktery oznacuje poruchu pozornosti spojenou s hyperaktivitou. Pfestoze
se nejedna o zcela terminologicky zastupné kategorie, ¢asto ADHD nahrazuje LMD.

Dtlezitou roli sehrava i dédi¢nost. ZELINKOVA A CEDIK (2013) pisi, Ze je-li
nékdo z pfibuznych dyslektik, ma ¢lovék priblizné 40% pravdépodobnost, ze bude
mit obdobné obtize. U jednovaje¢nych dvojcat je tato pravdépodobnost dokonce
vice nez 90 %. Dédi¢nost dyslexie ale neznamena, Ze ji ma na svédomi jeden gen.
Jde o dédi¢né oslabeni dovednosti podminiujicich nacvik ¢teni a psani. K tomu jme-
novani autofi jesté dodavaji, Ze Castéji se porucha vyskytuje u chlapct nez u divek,
a to pfiblizné v poméru 4 : 1.

Nelze opomenout ani etiologické pojeti specifickych poruch ucéeni z hlediska
symetrie mozkovych hemisfér.

MATEJCEK (1995) uvadi poznatky, které vedou ke konceptu, Ze existuji roz-
dily mezi mozky osob s dyslexii a bez dyslexie. Jedna se o neuroanatomické
nepravidelnosti v oblasti mozkové kury, které maji mimo jiné vliv na ,fe¢ové” a ,ne-
fecové” oblasti mozku. Mluvi se o modelu pravo- a levohemisférové dyslexie
(tzv. balance-model). Stavi se na vyzkumech D. J. Bakkera (SAUEROVA, SPACKOVA
A NECHLEBOVA, 2012), kdy se rozliSuji P-typ (pravohemisférovy) a L-typ (levohe-
misférovy). Pravohemisférovy typ dyslexie se vyznacuje tim, Ze déti vétsinou ¢tou
pomalu, trhané a neptesné. Cteni setrvava na urovni pravohemiférové — percepéni.
Pfi terapii je nutné vice zapojovat levou hemisféru. Levohemisférovy typ dyslexie
se projevuje tak, Ze déti ¢tou rychle, az prekotné, délaji mnoho chyb a casto si slova
domysleji. Textu zpravidla pfili§ nerozuméji a obsah si nékdy dovozuji z kontextu.
Schézi percepéni etapa. Déti si neosvojily dostate¢né tvary pismen.

Za moznou pfic¢inou pfedevsim specifickych poruch chovani jsou pokladany
i psychofyziologické zvlastnosti, které souviseji s teoriemi zvySené nebo naopak sni-
7ené vzrusivosti centralni nervové soustavy. V praxi se pak setkdvame s détmi prilis
stimulovanymi uz od raného kojeneckého véku, kterym skola nemutize poskytnout
dostatek podnétd. Ale mize se jednat i o jiny pfipad, kdy déti trpi naopak jejich ne-
dostatkem. Dalsi moZnou pfi¢inou jsou psychogenni vlivy. Zde se stavi na teorii, Ze
u hyperaktivnich déti prameni obtiZe z nedostate¢né a nedokonalé schopnosti pfi-
zpusobit se situaci. Do této velké skupiny pfi¢in patfi nespravné styly rodicovské
vychovy, nedostatky v interakci a komunikaci mezi ditétem a matkou, otcem.
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Stale se pfipomina i koncept ekologického zatiZeni organismu ditéte, které
muze sehrat roli pfi vzniku specifickych poruch chovani. Mluvi se o otravach olo-
vem a médi, negativnim vlivu potravinafskych pfimési, které konzumuje ¢lovék
spole¢né se stravou. Pfedevsim se upozorniuje na negativni vliv salicylatt a umeé-
lych potravinarskych barviv a konzervarenskych pfipravki v potravinach.

Teorii, jak doklada pfedchozi text, je vice. OvSem jsou to teorie, na jejichz
potvrzeni nebo vyvraceni se stale pracuje. V soucasné dobé neexistuje jedna jedina
teorie, ktera by vysvétlila bezezbytku etiologii specifickych poruch uceni a chovani.

Symptomatologie specifickych poruch ufeni a chovani je velmi rozmanita.
V nésledujicim textu budeme vychazet z textti ZELINKOVE A CEDIKA (2013), SAUE-
ROVE, SPACKOVE A NECHLEBOVE (2012) a také budeme &erpat z praktickych zkuse-
nosti z prace s témito jedinci. Lidé se specifickymi poruchami uceni a chovani se
lisi v jednotlivych symptomech a nelze najit dva naprosto totozné ,dyslektiky“ ¢i
nositele ADHD. Z toho pak plynou dilezité zavéry pro terapii, kdy se mylné domni-
vame, Ze to, co je G¢inné u jednoho, musi zakonité ,zabrat® i u druhého. Praxe nés
uci, ze tomu tak neni.

Mezi nejéastéjsi symptomy specifickych poruch chovani a uceni se uvadi:

— Poruchy pozornosti a soustfedénosti. Pro jedince se syndromem ADHD
jsou poruchy pozornosti typické a pro okoli prakticky nepfehlédnutelné.
Lze se zminit o inavé pozornosti, ktera se zvysuje v pozdéjsich vyuco-
vacich hodinach a pti domaci pfipravé. Problémem je fluktuace pozor-
nosti, jejimz disledkem jsou pak nerovnomérné vykony. Projevuje se
maly rozsah pozornosti, kdy se jako obrana proti tomuto negativnimu
jevu doporucuje nezahlcovat jedince najednou vice pokyny. Pozornost
byva také ¢asto nevybérova a ulpivava, kdy se nositeli poruchy obtizné
rozliSuje, co je v konkrétnim okamziku podstatné a co je naopak vhodné
potladit.

- Hyperaktivita (pfipadné hypoaktivita). Je snad nejviditelnéjsim pfizna-
kem, predevsim hyperaktivitu prakticky nelze prehlédnout. Jedinec bez-
divodné vstava, hybe nohama, poposedava, musi ménit polohu téla, bub-
nuje prsty do stolu, casto si hraje s nejriznéjsimi predméty, okusuje
tuzku a podobné. Hyperaktivita se projevuje i zbrklosti. Casto tito jedinci
nejdfiv jednaji, a aZ potom pfemysleji nad moznymi nasledky svého cho-
vani. Tento nevhodny zplsob komunikace dostava déti, ale i dospélé
s poruchou ¢asto do konfliktt at ve skolnim, v pracovnim ¢i soukromém
Zivote.

— Emo¢ni labilita, impulzivita. Projevuje se jako nevyrovnanost v citové
oblasti. MiiZe se objevit precitlivélost, ale i citova tupost, kdy dité nema
potfebu komunikace s okolim. Setkavame se se spolecenskou nezralosti,
neschopnosti pfizpusobit se pravidlim skupiny, nedostatkem vule, vy-
kyvy nalad, nedostate¢nou sebekontrolou i zvySenou drazdivosti a cho-
vanim bez zabran. Impulzivita se projevuje tak, Ze chybi rozvaha mezi
podnétem a ¢inem. Okamzity podnét stimuluje okamzitou reakci. Jedinci
pak vétsinou prozkoumavaji podnéty chaoticky, zbrkle a ¢asto néco pre-
hlédnou nebo néco vnimaji chybné.
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Percepéni poruchy a poruchy motoriky. Setkavame se s nedostatky ve
smyslovém vnimani i poznéavacich ¢innostech (dysgnozie). Soucasné se
¢asto kombinuje dysgnozie s dyspraxii. Zrakova percepce je pak nedo-
konala, nepresna, podobné jako sluchova percepce, orientace v prostoru
a ve vlastnim télesném schématu, potize s pravolevou orientaci a po-
dobné. V nékterych ptipadech se lze setkat s nevyhranénou nebo zkfi-
Zenou lateralitou (ruky, oka, ucha, nohy). Velké problémy v Zivoté ¢ini
nedostatky ve vnimani ¢asu, ¢asovych vztahu.

Poruchy motorické koordinace. Projevujice jako neobratnosti a nesikov-
nost.

Poruchy mysleni a paméti. Mysleni byva unahlené, nelogické a postra-
dajici souvislosti, nedostate¢na je i abstrakce. Pamét neni schopna si
vybavovat dostatecné rychle a kvalitné ulozené predstavy, které navic
nevytvareji integrovany systém.

Poruchy feci. K tomu je nutné zminit, Ze pravé poruchy fe¢i mohou byt
urcitym signalem jiz u pfedskolakd, Ze se v budoucnu budeme potykat
se specifickymi poruchami uéeni a chovani. Konkrétné se poruchy feci
manifestuji jako artikula¢ni neobratnost a specifické asimilace.
Neurologické abnormality a nepravidelnost na EEG. Diky stale dokona-
lejsim zobrazovacim metodam vysetfeni mozku a EEG jsou nam schopni
neurologové poskytnout ditkazy, Ze dochazi k poskozeni mozku.
Napadnosti v socialnim chovani. Projevuje se jako nedostate¢na citlivost
a §patné rozliSovani socialnich norem (vlezlost, lehkomyslnost, zbrklost)
a také malym respektem k autoritim. Zajimavé poznatky opfené o roz-
sahlé vyzkumy pfinasi MATEJCEK, VAGNEROVA A KOL. (2006) v publikaci
Socialni aspekty dyslexie.

SniZenou sebetictu nachizime u vétsiny jedinct, pfestoZe se to na prvni
pohled miize jevit jinak. Casto se dité i dospély podceniuje, coz se miize
odrazet i ve verbalnim projevu, kdy se objevuji negativni komentare
pfi hodnoceni vlastnich vykoni. U nékterych lidi se specifickymi poru-
chami uceni a chovani se muze $patni sebetcta projevovat ve formé
nepfiméfené naladovosti, popudlivosti, plactivosti nebo Ustupnosti. Sni-
Zena sebetcta Casto stoji i za agresivnimi projevy, nadmérnou touhou
kontrolovat situace.

Vyrazné nerovnomeérnosti ve vykonovych zkouskach (testech), v prospé-
chu a v chovani. Nepochopitelné rozdily byvaji zdhadou pro ucitele i ro-
dice a v dospélosti naptiklad i pro zaméstnavatele. Nechapou, Ze problém
neni v jedinci, v jeho svévolném jednani, Ze za to nemiiZe a Ze to patfi
mezi symptomy jeho poruchy.

Poruchy uceni. Jedna se o riznorodou skupinu obtizi, které se projevuji
pfi osvojovani a uzivani feci, ¢teni, psani, naslouchani a matematiky.
Mezi nejznaméjsi poruchy uceni patfi dyslexie (porucha ¢teni), dysgrafie
(porucha psani), dysortografie (porucha pravopisu) a dyskalkulie (poru-
cha matematickych schopnosti).
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Pfi¢inou dyslexie je nedostatek nebo porucha nékteré primarni schopnosti,
které tvoti komplexni pfedpoklad pro vyuku ¢teni za souc¢asnych vyukovych metod.
Konkrétné se objevuji poruchy sluchové diferenciace, analyzy a syntézy, opozdény
vyvoj feci, poruchy zrakové diferenciace, analyzy a syntézy, poruchy v koordinaci
pohybt o¢i, nedostate¢na koordinace a integrace jednotlivych funkci do jedné slo-
7itéjsi aktivity, kterou je naptiklad ¢teni.

Kvalitni a v¢asna diagnostika podminuje uspéch celé terapie. Je to vychozi
bod, od kterého se vie odviji. Neni ale jednordzovym aktem, jedna se spise o proces
stalého upfesniovani a precizovani s ohledem na volbu naslednych terapeutickych
pristupt a opatfeni.

Diagnostika se déli na nékolik typt (SAUEROVA, SPACKOVA A NECHLEBOVA,
2012). P1i diagnostikovani specifickych poruch uéeni a chovani se uplatriuje prede-
v§im pedagogicka diagnostika, ktera vyuziva naptiklad metod pozorovani, didak-
tickych testdl, analyzy produktd ¢innosti, pta se na zajmy a socialni zaclenéni je-
dince. Psychologicka diagnostika se opira o anamnézu, testy rozumovych schop-
nosti, vysetfuje lateralitu, pracovni kfivku, osobnostni charakteristiky, které jsou
pro naslednou napravu velmi dalezité. Zminime v této souvislosti napiiklad typ
temperamentu, miru anxiozity, agresivity, sebedtivéry a podobné. Naplni specialné
pedagogické diagnostiky je napfiklad ¢tenatsky test, preference jednoho z parovych
organu - lateralita, percepéné-kognitivni zkousky, kvalita zrakového a sluchového
vniméani, diagnostika riznych druhti postiZzeni. Neméné diilezita je socialni diagnos-
tika — kdy se zjistuje kvalita socialnich vztaht, socialniho prostfedi, komunikace
a socialniho chovéani. Jedince s poruchou musime vnimat jako ¢ast urcitého sys-
tému, ve kterém se pohybuje, a bez znalosti tohoto systému mu nedokazeme nabid-
nout adekvatni pomoc. Své uplatnéni v procesu diagnostiky zaujima také lékarska
diagnostika, kdy se spolupracuje nejcastéji s neurology a psychiatry.

Jak probiha takové vysetreni predevsim u Zaki stredni skoly, studentti vysoké
skoly, ptipadné u dospélych nastifiuji ve své praci ZELINKOVA A CEDIK (2013). Vy-
Setfeni se obvykle sklada z rozhovoru, pfipadné dotazniku, ¢teni, psani, zjistovani
urovné zrakové a sluchové percepce, feéi. Samoziejmé, Ze se prizpusobuje i dalsim
okolnostem tak, jak si to vynucuje konkrétni piipad. Casto se zatazuji uz vyse zmi-
néné testy zamérené naptiklad na psychologické charakteristiky osobnosti jedince
a na socialni kontext okoli jedince. V této souvislosti se mluvi o funkéni diagnostice.
BéZna diagnostika zjistuje, co jedinec nezvlada, a soucasné to, v ¢em je nebo mohl
by byt Uspésny. Funkéni diagnostika se zaméfuje na to, jak obtize ovliviiuji fungo-
vani ve studiu nebo na pracovisti. Sbira informace k zajisténi podptrnych opatfeni.
Tim dochazi v optimalnim pfipadé k omezeni duasledki poruch a predevsim se vy-
tvofi prostor k tpraveé studijnich i pracovnich podminek, coz dovoli uplatnit schop-
nosti a talent jedince. Pfipomerime, Ze néktefi jedinci se specifickymi poruchami
uceni a chovani mohou byt talentovani v nejriznéjsich oblastech. Vyzkumné se
této problematice podrobné vénovala PORTESOVA (2011) ve své zajimavé a ojedinélé
monografii Rozumoveé nadané déti s dyslexil.

Je nutné si uvédomit, 7e v souc¢asné dobé je v Ceské republice malo odbor-
nych pracovist, ktera provadéji diagnostiku a vydavaji zpravu z vysetieni u jedinct
ve véku stfedoskolaki a starsich. V nékterych pedagogicko-psychologickych po-
radnach diagnostikuji stfedoskolské studenty, a to pouze v pfipadé svych dlouho-
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dobych klientii. Ostatni ¢asto nevédi, kam se obratit. Jistou moznosti jsou psycho-
logické ambulance ¢i poradny.

K tomu ale dodejme, Ze se situace prece jen lepsi. Nékteti psychologové jsou
schopni kvalitni diagnostiku provést a nékde dokonce navrhnou i moznou terapii.
Podobné se této role ujimaji i centra pomoci studentim vysokych skol, ktera se za-
méfuji na jedince se specialnimi vzdélavacimi potfebami. Motivaci osob pro vyset-
feni je vice. Néktefi chtéji zjistit vice o sobé samych, ale ve vétsiné pripadi potiebuji
urcité potvrzeni, Ze mohou pozadovat tolerovani nezavinéné poruchy u zkousek.
Nejcastéji se jedna o maturitni zkousky, zkousky na vysokych skolach, ale napti-
klad i pfi ziskavani fidi¢ského opravnéni. Zpravu z vysetfeni dostava klient a bez
jeho souhlasu neni mozné ji poskytnout nikomu nepovolanému.

Pro to, abychom si dovedli lépe predstavit realitu, uvadim nékolik postieht
z kasuistického Setfeni. Kasuistika se tyka dnes uz dospélé osoby.

7.3. Kasuistika jedince se specifickou poruchou uceni

V nasledujicim textu budeme vychazet z bakalaiské prace VAcLavikove
(2013). Pfedmétem kasuistiky je mlada Zena se specifickou poruchou, u které lze
sledovat, jak zvladala své poruchy od zéakladni pres stfedni $kolu. Zminime i sou-
Casnost, kdy vykonava své povolani. Dilezité jsou i pasaze, kdy se pokusime zminit
podil jednotlivych faktort, které na vyvoj ptisobily.

Ke zpracovani kasuistiky bylo vyuzito rozhovort s Zenou s poruchou uéeni,
s jeji sestrou a matkou, dotazniku (anamnesticky dotaznik od Rahna, ktery uvadi
PokORNA (2010), pozorovani a analyzy vysledku ¢innosti.

7.3.1. Anamnestické udaje

Jméno: Lucie
Veék: 22 let
Rodinny stav: svobodn, bezdétna
Sourozenci: sestra Veronika (23 let, absolventka vysoké skoly)
Bydlisté: mensi obec na Moravé
Dosazené vzdélani: vyuceniv oboru kuchaf-¢isnik
nastavbové studium v oboru Podnikéani,
ukonceni maturitni zkouskou
Zajmy: plavani, obCasna Cetba, sledovani filmi a serialta v televizi,
poslech hudby
Vzdélani otce: vyucen v oboru
Vzdélani matky: stfedoskolské s maturitou, dopliujici pedagogické studium
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U otce ani matky se neobjevily dle jejich sdéleni problémy, které by pouka-
zovaly na symptomy specifickych poruch uceni ¢i chovani. Ovsem sestra Veronika
(23 let) ma diagnostikovanou dyslexii a dysgrafii.

Téhotenstvi ani porod nevykazoval Zadné komplikace.

Ve 12 letech byla Lucie hospitalizovana na infekénim oddéleni s pfiznaky
boreliézy. Od 7 let nosi bryle, nyni se 1é¢i se §titnou 7lazou, uz tfi roky pravidelné
uziva léky a je pod kontrolou lékare. Trpi nadvahou, ktera se v rodiné vyskytuje
i u matky a sestry. Vyvoj fe¢i i motoriky probihal v normé.

Lucie byla sice neplanované dité, ale kladné prijaté. Ve skole i mimo ni méla
nékolik pratel, se kterymi vychazela bez problému. S rodi¢i vychazela bez problémii.
Na jeji vychoveé se podileli oba rodice, v pfedskolnim véku byla ¢asto hlidana praro-
di¢i, ale pouze na nezbytnou dobu, kdy byli rodice v zaméstnani. Vychovné postoje
obou rodi¢t byly jednotné. Otec se do pfipravy na vyuéovani ale pfilis nezapojoval,
hlavni dil prace spoc¢ival na matce. Se sestrou si p¥ilis nerozuméla, obcas se vyskytly
konflikty, ve skupiné pratel ptisobila nendpadnym dojmem a pfilis se neprosazovala.

7.3.2. Scholarita

Navstévovala matefskou $kolu. Dochéazka byla bez problémi.

Zapis ani adaptace v prvni tfidé nepoukazovaly na Zadné mozné problémy.
Prvni problémy se objevily aZz pocatkem tfetiho ro¢niku, kdy se zacaly zvySovat
pozadavky na rychlost ¢teni a zpracovani vétsiho mnozstvi u¢iva najednou. Lucie
vSechny tkoly zvladala a stihala obtizné. Problémy zaznamenala i ucitelka, ktera si
vsimla, Ze Lucie zaostava ve ¢teni a pozdéji pfistoupily i nedostatky v psani a v gra-
matice. Pfedevs$im diktaty neodpovidaly pozadovanym vykontm.

S uditeli sice vychazela bez problémt, konflikty se nevyskytovaly, ale trpéla
strachem pfedevsim ve spojitosti se ¢tenim, kdy?Z se Zadalo, aby Cetla nahlas. Bala
se posméchu okoli a ponizeni. S témito situacemi se nékdy vyrovnavala i vybusné
a s projevy vzteku. Z toho diivodu byla vySetfena pro vychovné problémy uz na
zékladni skole a to dfive, nez ji byly diagnostikovany specifické poruchy uceni.

Utitelka doporucila matce, aby navstivily pedagogicko-psychologickou po-
radnu (PPP), kde by se zjistilo, co je pfi¢inou stavu. VySetfeni bylo realizovano
a zavér znél, Ze se jedna o specifické poruchy uceni (dyslexie, dysgrafie, dysorto-
grafie) u divky s pramérnymi rozumovymi schopnostmi. Po vySetfeni ovSem, dle
sdéleni matky, nedoslo k néjakému zlepseni ze strany $koly. Lucka dostavala stale
vice ukold ve srovnani se spoluzaky, aby si pry latku dikladnéji procvicila. Texty
byly dlouhé a psany malym pismem. Lucii prace nebavila, nevidéla zadné vysledky.
Napriklad Cetba ¢lanku na strané A4 ji spolu s matkou zabrala az dvé hodiny. Psaly
dlouhé diktaty, kdy se vytracela koncentrace a chyb spiSe pfibyvalo, nez by se od-
bouravaly. Matka sama pfiznava, Ze se obtizné vyrovnavala s nastalou situaci. Byla
podrazdéna a navic védéla z vySetfeni v pedagogicko-psychologické poradné, Ze
by méla Lucie ¢ist spiSe kratsi texty s vétsim fadkovanim a velkymi pismeny. Dik-
taty mély obsahovat pouze kratsi véty. ZaleZitost probrala s pani ucitelkou a doslo
k jistému zlepSeni. Situace se pozdéji vyresila i tim, Ze stavajici pedagozka ze skoly
odesla a nastoupila jina uclitelka, ktera byla vstficnéjsi.
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Tabulka 7.1. Znamky ze stézejnich pfedmétia

Skola a roénik Cesky jazyk Némecky jazyk Matematika
9. ro¢nik ZS 3 3 2
3. ro¢nik SS uéebni obor 2 2 1
2. ro¢nik SS maturitni obor 4 2 4
Maturitni zkouska 3 3 -

Zdroj: VACLAVIKOVA (2013, s. 47 -48)

V 6. tfidé Lucie nastoupila do jiné skoly, protoze ta dosavadni méla pouze
1. stupen. Od Sesté tfidy se zacaly pfidavat ale problémy s vyukou jazyku. V této
skole byl ale pfistup pedagogii jiny a Lucii pomohl. Chodila na doucovani, dosta-
vala modifikované tkoly s ohledem na diagnostikované poruchy a byla hodnocena
slovné v ¢eském jazyce a v némeckém jazyce, coz se kladné projevilo v motivaci ke
skolni praci. Koneéné bylo patrné zlepseni. Zlepsoval se i postoj k ¢etbé. Pozadala
matku o knihu o tehdy velmi popularnim Harry Potterovi. Lucie si knihu precetla
celou a pomérné rychle. Pozdéji se zacala zajimat i o dalsi knihy a ¢ist si pro zabavu,
coz bylo velmi dilezité.

Ve vyuce méla potiZe s pochopenim uéiva, s Cetbou a psanim. Navstévovala,
jak uz bylo zminéno, dle potfeby doucovani, které ji vétsinou pomohlo. Doucovani
od uciteld a spoluzaki absolvovala po celou dobu skolni dochazky na zakladni skolu.
Doméci ptipravé vénovala pramérné asi dvé hodiny, pfi¢emz jednotlivé dkoly vy-
pracovavala po etapach.

S vyukou na stfedni $kole nebyly vétsi problémy. S volbou stfedni skoly ji
pomohli odbornici v pedagogicko-psychologické poradné. Volba povolani musela
respektovat diagnostikované poruchy. Obor, ktery si zvolila, odpovidal jejim pfed-
pokladim, schopnostem a navic ji bavil, coz je optimalni situace.

Ucitelé na stfedni skole byli s problematikou specifickych poruch seznameni
a respektovali je. Roli jisté sehral i ponékud jiny charakter vyuky. Napiiklad v Ces-
kém jazyce se probirala latka, se kterou Lucie neméla problémy, odpadlo ¢asté psani
diktatd a také nebyl takovy diraz kladen na povinnou ¢etbu. U maturitni zkousky
byly respektovany diagnostikované poruchy. Zkouska probéhla uspésné. Vysledky,
kterych dosahovala Lucie po dobu dochéazky do zékladni a pozdéji sttedni skoly
v jednotlivych stéZzejnich pfedmétech, uvadi tabulka 7.1.

K dochézce na stfedni skolu Lucie sdéluje, Ze problémy s uditeli neméla. Ve
vyuce jazykt na ni brali ohledy, pfedevsim byly tolerovany pfiznaky poruch, které
se promitaly do diktatd, Cetby, psani, piekladl a pofizovani zapisa do sesitu.

Problémy se ale samoziejmé vyskytly napfiklad pifi osvojovani si definic
cizich slov v textech. Lucie vZdy potfebovala vice ¢asu a snazila se vSemu porozu-
mét, protoZe spoléhani se na mechanickou pamét bylo nedostate¢né. Vytvotila si
sama ovérené postupy. Napftiklad se ji osvédcilo, ze pokud latce nerozumeéla, tak ji
vysvétlila uditeli, a tak ji 1épe pochopila. Také se ji osvéd¢ilo, kdy?z si latku prefika-
vala vlastnimi slovy. V némeckém jazyce ucitelé nevyzadovali ¢etbu textu, pouze
preklad. V diktatech v jazykovych predmétech méla k dispozici vice ¢asu na je-
jich kontrolu. Pokud se vyskytovaly chyby ve slohovych pracich, byla hodnocena
za pocet jevil a ne chyb. Vzdy byla na chyby upozornéna a nasledné je musela
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zdtvodnit. Obtize méla s rychlosti, kterou musela vytvaret zapisy. Tady ale pomohla
spoluzacka, od které si zapisy opisovala. Opét ale byla vstficnost na strané vyucu-
jici, ktera byla ochotna zvolnit tempo. Nejlepsi vysledky dosahovala pfi osvojovani
si latky, ktera méla izkou vazbu na praxi (technologie vafeni, stolni¢eni). Nejlépe
se ji ucilo z tisténého materialu, protoZe psany nemohla ¢asto precist. Hufe zvladala
obtiznéjsi odborné texty, kdy si ale poméahala dopliujicimi poznadmkami. Nahravky
si nedélala, protoze jak se zadrhavala pfi ¢teni, byla nahravka k vyuce nevhodna.
Zapominani se snazila pfedchazet tak, Ze si ukoly poznacila na listecky, které si
rozvésila po pokoji.

Pfi maturitni zkousce méla Lucie k dispozici vice ¢asu na pfipravu. Zadani
bylo stejné pro vsechny. Tu¢né ¢i podtrzenim byly zdaraznény podstatné véci
a zadani bylo celkové psano vétsim pismem. Pti poslechu v jazykové zkousce méla
delsi pauzy.

Pro Lucii byla dilezitd motivace. Bylo pro ni povzbuzenim a stimulem, kdy?z
dostala péknou znamku, které si cenila. Cilem bylo slozit maturitu, chtéla byt, podle
vlastnich slov, lepsi nez ostatni.

7.3.3. Soucasnost

Nyni pracuje v zavodni jidelné jako kucharka. Od ukoncéeni skoly zaméstna-
vatele neménila. Specifické poruchy uceni ji v praci nijak neomezuji. O specifickych
poruchéch uceni védi nékteri kolegové a zaméstnavatel. Na pracovisti je spokojena.
Domniva se ale, Ze pokud by neméla specifické poruchy uceni, byla by lépe finan¢né
ohodnocena. V soucasnosti ma mzdu kolem 12 000 K¢.

Lucie Zije na vesnici se svymi rodici a sestrou. Volny ¢as travi vétsinou sama
sledovanim filmi. Vyjadfuje obavy z toho, Ze nezvladne véci, které se od ni oceka-
vaji a které by zvladnout méla. Obavy se tykaji pfedevsim jejiho zaméstnani a zdra-
votniho stavu.

7.3.4. Shrnuti kasuistiky

V uvedené kasuistice je mozné identifikovat nékolik kli¢ovych momenti.
Jako prvni uvedme zacatek projevi specifickych poruch uéeni. Diagnostika sice
probéhla vcas, ovsem zavéry nebyly na prvnim stupni zakladni skoly ze strany pe-
dagozky respektovany. Byly zadavany neadekvatni ukoly, coz vedlo k pfetéZovani,
vychovnym problémim a také Spatné motivaci. Matka spolupracovala a snazila se
pomaéhat, ale i tak to bylo mnohdy obtizné. Po zméné ucditelky se situace vyrazné
zlepsila a Lucie zacala mit lepsi vysledky, coZ ji povzbudilo podobné jako matku v je-
jich dalsim snaZeni. Nakonec tispésné vystudovala i nastavbové studium a slozila
maturitni zkousku. To posililo i jeji sebevédomi.

Pokud bychom méli vyhodnotit, které faktory se nejvice pficinily o kom-
penzaci poruch, tak by to byla vstficnost a spoluprace matky, pedagozky, ktera
byla s problematikou poruch obezndmena, podobné jako vstficnost sttedni skoly
a v soucasnosti zaméstnavatele. Nejvétsi kus cesty ale musela zdolat sama Lucie.
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7.4. Zavér

Specifické poruchy uceni a chovani pfedstavuji jednu z pficin, které kompli-
kuji vzdélavani, vychovu a pracovni zafazeni jedinct. Maji nesporny vliv i na $irsi
socialni vazby a osobnostni charakteristiky. Pfedevsim specifické poruchy uceni
a chovani s sebou nesou urcité zvlastnosti v jednani, které se na prvni pohled mohou
jevit jako schvéalnost, v lepsim pfipadé nepochopitelné reakce na podnét. V praxi
se vétsinou setkavame s tim, Ze se specifické poruchy uceni a chovani vyskytuji
soucasné. Lze konstatovat, Ze tyto pfipady jsou kombinované, a tedy i kompliko-
vané. Mezi pfifiny poruch se fadi pfedevsim organické poskozeni mozku, dédi¢né
vlivy, psychofyziologické zvlastnosti, psychogenni vlivy, ekologicka rizika. Tyto po-
ruchy neovliviiuji inteligenci. Mohou se tedy vyskytnout pravé tak u jedinct s pra-
mérnou intelektovou vybavou, podobné jako u jedincti s nadprimérnou inteligenci.
Priznaky poruch jsou velmi rozmanité. U specifickych poruch chovani se mluvi az
o stovce hlavnich pfiznacich. Pro udéleni diagnézy specifické poruchy neni nutné,
aby byly pfitomny vSechny pfiznaky, spiSe se posuzuje jejich intenzita a kombi-
nace. Specifické poruchy se méni s vékem nositele. Optimismu dodava okolnost, Ze
lze ocekavat zlepSovani s tim, jak postupné vyzrava nervova soustava. Dnes uz ale
vime, Ze mnoho jedinct si svoji poruchu pfenési i do dospivani a obdobi dospélosti.
Pro zvladani specifickych poruch je nejvhodnéjsi systémovy pristup. To znamena,
Ze pomoci jedincim s poruchami se musi ucastnit $kola, rodina, poradenské zafi-
zeni, pfipadné zaméstnavatel i samotny jedinec s poruchou.
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P 3
Primarni prevence v prostredi «

sttedniho odborného skolstvi

Pavel Vyletal

Zamérem pusobeni $kolské primarni prevence je v prvni radé predchazet
vyskytu nezadoucich jevii u zakia a studentt na vSech stupnich vzdélavaci soustavy
CR. V druhé tadé, pokud jiz dojde k detekci takového tikazu, potom slouzi k zmir-
néni negativnich dasledkd s presahem zamezit jeho dalsi progresi, ¢i pfechod do
jinych, mozna i daleko nezdravéjsich (ohrozujicich) podob (MSMT ..., 2005 in Mi-
OVSKY A ZAPLETALOVA, 2006). Soucasti $kolské primarni prevence jsou aktivity a pro-
gramy zaméfené na podporu zdravi, osvojovani si spravnych forem socialniho cho-
vani a na uvédomeéni si svych realnych moznosti z hlediska zachovani integrity
osobnosti.

V soudasné dobé ziskala skolska primarni prevence v Ceské republice na da-
lezitosti také se vznikem odborné instituce, kliniky adiktologie (KA), ktera ptisobi
pod prvni Lékatskou fakultou Univerzity Karlovy v Praze a VSeobecnou fakultni ne-
mocnici v Praze. Jmenovana klinika v minulych letech mimo jiné realizovala projekt
snazvem ,Ivorba systému modularniho vzdélavani v oblasti prevence socialné pato-
logickych jevl pro pedagogické a poradenské pracovniky skol a $kolskych zatizeni
na celostatni trovni CZ.1.07/1.3.00/08.0205 ESF OP VK, v ramci kterého se velmi
hluboce a detailné zabyvala skolskou primarni prevenci. V ramci feSeni tohoto pro-
jektu bylo popsano a uvedeno na pravou miru mnoho z predsudki a stereotypt,
které skolskou primérni prevenci v minulosti provézely, a byl nastinén jeji budouci
vyvoj, na kterém se uvedeny subjekt i nadale spoluicastni (napf. standardizaci a cer-
tifikaci primarné preventivnich programu).

Nastartovani zminovaného procesu vyplynulo z mezinarodni deklarace
Health 21 (Zdravi 21). Vlada Ceské republiky na podkladé uvedeného dokumentu
zpracovala Dlouhodoby program zlepsovani zdravotniho stavu obyvatelstva CR
s ndzvem: ,Zdravi pro vsechny v 21. stoleti“ (Dlouhodoby ..., 2002). Ve étvrtém
cili tohoto dokumentu - Zdravi mladych - stanovila zadmér ,vytvofit takové pod-
minky, aby do roku 2020 mladi lidé byli zdravéjsi a schopnéjsi plnit svoji roli ve spo-
le¢nosti® (tamtéz, s. 20). Dale je ve jmenovaném dokumentu deklarovano, ze ,déti
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a dospivajici mladez by mély byt zptsobilejsi ke zdravému Zivotu a mély by ziskat
schopnost délat zdravéjsi rozhodnuti® (tamtéz, s. 20). Uvedené zaméry vytvareji vy-
vazenou paralelu, kdy musi jit ruku v ruce pozitivni vyvoj zdravotniho stavu mla-
dych lidi s jejich osobnostni zptsobilosti. Nastinéné obecné zakladni individualni
predpoklady jedince, by mély byt naplnény a rozvinuty pravé i v ramci realizace
cilovych zaméra puisobeni skolské primarni prevence. Dulezitym aspektem, pro¢ se
blize zabyvat vytycenym okruhem problémd, je jeho velmi tizky vztah k sou¢asnym
zaktim a mladezi.

8.1. Rizikové chovani

sPod pojmem rizikové chovani rozumime chovani, v jehoz dtisledku dochazi
k prokazatelnému nartstu zdravotnich, socialnich, vychovnych a dalsich rizik pro
jedince nebo spole¢nost”. (MIOVSKY A ZAPLETALOVA, 2006 in MIOVSKY A KOL., 2010,
s. 23) Dle metodického doporuéeni Ministerstva skolstvi, mladeze a télovychovy CR
k priméarni prevenci rizikového chovani u déti, zaki a studentt ve skolach a skol-
skych zafizenich z roku 2010 (Metodické ..., 2010) jsou za zakladni typy rizikového
chovani povazovany agrese, Sikana, kybersikana a dalsi rizikové formy komunikace
prostfednictvim multimédii, nasili, vandalismus, intolerance, antisemitismus, extre-
mismus, rasismus a xenofobie, homofobie, zdskolactvi, zavislostni chovani, uzivani
vSech navykovych latek, netolismus, gambling, rizikové sporty, rizikové chovani
v dopravé, spektrum poruch pfijmu potravy, negativni ptisobeni sekt, sexualni ri-
zikové chovani, v §ir§im pojeti je to i okruh poruch a problému spojenych se syn-
dromem tyraného a zanedbavaného ditéte. Kam dale je nutné upfit pozornost z po-
hledu rizikového chovani dospivajicich jedinctd, dopliuje, dle American Medical
Association, KaBICEK (2005). Jedné se sice o starsi doklad (2005), nez je vyse uve-
deny dokument, i pfesto velmi dobie vystihuje a dopliiuje popsanou paletu riziko-
vych forem chovani o jevy, které nebyly brany MSMT CR na ztetel pti koncipovani
metodického doporuceni. Jmenovany autor vyse nastinéné spektrum rizikovych
jevu rozsifuje o témata psychosocidlni adaptace (nevyvazena dusevni rovnovaha
v ramci socialniho prostfedi), zamérna nebo ndhodné poranéni, pohybovéa aktivita,
pfedcasné pohlavni dospivani (eventualné nasledky pfedcasné sexualni aktivity),
hypertenze (zvyseny krevni tlak), dyslipoproteinémie (porucha metabolického pro-
cesu ve vztahu ke kardiovaskularnimu systému), deprese a sebevrazedné umysly
chovani a infekéni choroby. V této souvislosti hovofime o tzv. ,nové nemocnosti
mladeze” (HAMANOVA, 2005, s. 12).

Nastinény $iroky okruh problému vytvari rozsifeny edukaéni prostor, ktery
je tfeba patfi¢né vyuZit a naplnit ucelnymi alternativnimi ¢innostmi a aktivitami.
Maji-li motivaéni, seberealiza¢ni a protektivni obsah, potom lze pfedpokladat, zZe
se stanou pro jedince a tedy i spole¢nost, Zadouci alternativou podporujici jejich
zdravé byti, vedouci ke kvalitnéjsimu proziti zivota.

Problematika rizikového chovani je velmi $irokd. Ma mnohé tuskali, ktera
musi pracovnik puisobici v oblasti prevence pochopit a zaujmout k nim takova sta-
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noviska s ohledem na zaka, na jeho zdravy vyvoj a na jeho spravné nastartovani
smérem do budouciho Zivota. Diiraz na problematiku zdravi, tj. zamér naucit zaky
skuteéné uplatiiovat zasady zdravého Zivotniho stylu, musi byt promitan nejen do
primarné preventivnich programdt, ale zejména do obsahu vyuky, kde by se mél
stat soucasti bézného kazdodenniho Zivota skoly (MARADOVA, 2005). Autorka pred-
poklada, Ze se jedna o presahujici téma, které neni mozné postihnout jen jako vzdé-
lavaci oblast, vyukovy pfedmét ¢i urcitou samostatnou aktivitu (¢innost), ale jedna
se o daleko $irsi rozsah pro realizaci obsahu vychovy ke zdravi s mezioborovym
presahem.

»Z dosavadnich zkusenosti vyplyva, ze ke zvyseni efektivity vychovy ke
zdravi, jejiz soucasti je skolska primarni prevence, muize pfispét pouze takovy pro-
gram, ktery bude reflektovat potfeby a moznosti zaku, pro které je uréen; vyuzivat
realnych moznosti a podminek $koly a zohledniovat i $ir$i socialni prostfedi; pod-
porovat pozitivni klima ve $kole, vytvaret pfiznivou atmosféru, v niz Zaci citi, Ze
podpora zdravi je krédem celé skoly; formou skolnich projektd umozni zaktim sa-
mostatné se rozhodovat a aktivné jednat ve prospéch zdravi (MARADOVA, 2005,
s. 156)

8.2. Primarni prevence v kontextu stiedniho odborného
skolstvi

V obdobi adolescence dochazi k preferenci pasivniho Zivotniho stylu, k pod-
ceniovani rizik Grazl a nepfiznivych uéinku prostiedi a k vzrustajici tendenci k ne-
zdravym socio-environmentalnim interakcim (napf. k agresi viéi socialnimu a pti-
rodnimu prostiedi, nadmérné spotiebé alkoholu, zneuzivani drog). Podle Dlouhodo-
bého programu zlepsovani zdravotniho stavu obyvatelstva CR jsou za nejrizikovéjsi
populaéni skupinu mladeze ozna¢ovani uéni (Dlouhodoby ..., 2002, s. 20), resp. Zaci
stfednich odbornych skol.

Z uvedeného vyplyva dulezitost nalézani riznych protektivnich faktord, jez
se mohou stat tim kvalitativnim, vychozim bodem nabizejici novy pohled na proble-
matiku $kolské primarni prevence. Naopak nezajem o tzv. neotfelé zpuisoby muize
byt ohroZzujicim rizikovym faktorem v procesu uzdravovani jedince, potazmo spo-
le¢nosti.

8.3. Charakteristika skolské primarni prevence

Celkovy ramec multidisciplinarniho obsahu skolské primarni prevence, jenz
ma bio-psycho-socio-spiritualni rozmér, je mozné charakterizovat riiznymi formami.
Zakladnim aspektem, poslanim a zimérem zastava komplexni zaméfeni na riznoro-
dou paletu rizikového chovani a na jednani zakua a studentt ve skolském prostiedi.
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Preventivni opatfeni v celé $ifi zahrnuji jednotnou a celistvou skalu pfistupd, dlou-
hodobych cilt, akci a aktivit spojenych s prevenci (GALLA, 2007). ,,Aktivity kol jsou
cilené smérovany k prokazatelné efektivni specifické primarni prevenci (selektivni -
zaméfené na zranitelné skupiny a indikované — zaméfené na rizikové jedince) a eli-
minaci aktivit z oblasti neefektivni priméarni prevence® (Metodické ..., 2010, s. 3).

Kazda skola vytycuje, vzdy na prislusny $kolni rok, zakladni strategii pre-
vence slouzici k predchazeni rizikovych forem chovani. V ramci ni zpracovava
tzv. Minimalni preventivni program, ,ktery je komplexnim systémovym prvkem
v realizaci preventivnich aktivit“ (Metodické ..., 2000, s. 2), obsahujici ucelenou sadu
filozofickych pfistupt, dlouhodobych cild, akci a aktivit sméfujicich k ochrané a bez-
pecnosti pfedevsim edukantt (ale i edukatortr). Za metodickou, koordinaéni, infor-
macni a poradenskou oblast, neboli primarné preventivni problematiku na skolach
je odpovédny skolni metodik prevence. Realizator skolské primarni prevence je
kompetentni pedagogicky pracovnik, ,ktery musi znat pomérné velmi naro¢nou
teorii stojici za jednotlivymi programy a intervencemi a soucasné musi dispono-
vat velmi specifickymi dovednostmi a praktickymi zkusenostmi“ (MIOVSKY A KOL.,
2010, s. 153), kdy obou procesuélnich stran (tj. teorie a praxe) uziva zodpovédné
a bezpetné s ohledem na 7aky (déti a mladez, potazmo dospélé) ve skolském pro-
stfedi. Skolnim metodikem prevence mtze v Ceské republice byt tzv. standardni
ucitel (napf. kterykoliv ucitel odbornych pfedmétt a praktického vyucovani), ktery
vykonava tuto ¢innost pfi svém plnohodnotném tvazku.

Skolni metodici prevence se v ramci $kolské primarni prevence zamétuji
pfedevsim na primarné preventivni praxi (tj. na pfimou realizaci aktivit a ¢innosti),
z pohledu vyse popsané profesionalni orientace. Uvedené poznani vychazi z pro-
vedeného rozhovoru s predstavitelem Ceské asociace skolnich metodiki prevence
(CASMP), ktery byl diilezitym prvkem pro zpracovani manaZerské kazuistiky jme-
novaného subjektu (VYLETAL, 2012). Cilem uvedené kazuistiky bylo poukazat na
rozpory mezi o¢ekadvanymi (deklarovanymi) cili a skuteénym provadénim sluzby
subjektu CASMP. Ze zminéného je mozné dovodit uréity rozpor mezi teoretickymi
vychodisky vytvarejici zakladnu k primarné preventivnim programtim a samotnou
praxi v oblasti prevence ve Skolské praxi. Preference, které se dostavaji praktické
roviné primarné preventivnich programu pred teoretickou, je mozné zaregistrovat
ve dvou podanich: 1. osobnostni upfednostiiovani akénich (proaktivnich) pfistupd,
jez plynou ze soucasnych pedocentrickych postoji; 2. neznalost sirokého pole pi-
sobnosti teoretickych ramct vychazejicich z rdznych véd a obort.

K prvnimu bodu se autor kapitoly vice nevyjadfuje z divodu, Ze se jedna
o obecny trend, ktery vyplyva z nastaveni souc¢asného $kolského prostfedi. V kon-
textu druhého bodu se nabizi velmi pestré spektrum pfistupii, forem a koncepci,
neboli v pfeneseném slova smyslu obrazu (paradigmat), zachycujici pojeti a soubor
predpokladi riznych védnich disciplin vychazejici z ur¢itého ¢asového useku.
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8.4. Teoretické souvislosti minimalnich preventivnich
programi

Obecny uzus soucasnosti, vychazejici z blizké minulosti, je, Ze pfi stanovo-
vani a realizaci minimalnich preventivnich programi je dostacujici vychazet jen
z koncepci humanitnich a socialnich véd. Autor naopak poukazuje, v kontextu roz-
$ifujici se palety rizikovych jevl, na nedostate¢nou oporu pro vznikajici programy
primarni prevence. Z uvedeného divodu predklada ozdravujici prvek, nové se kon-
stituujici meta-edukacni teorii (kam jsou fazena nejenom paradigmata humanitnich
a spolecenskych véd, ale v holistickém kontextu i dalsi védni discipliny a obory
dotykajici se edukac¢niho terénu, napt. pfirodni — biologie, chemie a aplikované 1é-
katské az technické védy). Zabyvat se zdroji, které jsou rozhodujicimi atributy pro
primarné preventivni programy, znamena v prvni fadé zabyvat se edukac¢nimi a ji-
nymi teoriemi soucasné Zivotni praxe. ,Pfitom tyto koncepce a predpoklady musi
byt dostate¢né abstraktni, aby je bylo mozné pfenést a uplatnit rovnéz v jinych situ-
acich nez téch, které poslouzily k jejich formulaci.“ (PrRokop, 2009, s. 661) Znalost po-
psaného ramce by méla byt ve standardni vybavé jak skolniho metodika prevence
(minimalné od doby studia na pedagogické fakulté), tak i dalsich spoluti¢astnikt
zminéného procesu.

S ohledem na §ifi problematiky neni mozné vénovat se celé meta-edukacni
rozmanitosti teoretického terénu. Pozornost je proto vénovana pouze tématam, kte-
rymi se zabyva odborna disciplina Teorie a metodika vychovy. Tato oblast sice spada
také do pole humanitnich a socialnich véd, ale jak bylo uvedeno v pfedchozi ka-
pitole, neni dostate¢né vyuzivana. Dlivodem neni jen fakt, 7e se jedna o zékladni
pedagogickou disciplinu, ale zejména to, Ze poskytuje Sirokou nabidku kategorii
(napt. vychovny cil; hodnotova orientace; vlivy prosttedi; metody, formy, prostfedky,
obsah vychovné-vzdélavaciho - preventivniho procesu), které jsou obecné vyuzi-
telné pfi tvorbé primarné preventivnich programi, napf. s respektem k dale vy-
jmenovanym modelim (GABRHELIK, 2010). Jedna se o kognitivni modely a modely
zaloZzené na informacich, modely socialniho vlivu, sociologické a vyvojové modely
a modely komplexniho vlivu socialniho prosttedi.

Zékladnim principem ze strany zpracovatel preventivnich aktivit a ¢in-
nosti je vyuzit, at jiz z rznych teoretickych koncepci, ¢i z naseho vytknutého
specifického oboru, ty podstatné znaky, které maji vliv na specifi¢nost rizikového
jevu a samotnou osobnost (¢i skupinu) s handicapem. Podle obsahu rozdélujeme
primarné preventivni programy (GALLA, 2007) na tzv. informativni programy; pro-
gramy zaméfené na rozhodovaci schopnosti; spojené se sloZenim pfisahy; zaméfené
na uvédomovani si hodnot; stanovovani cilt; zvladani stresu; budovani pozitivniho
sebehodnoceni; na nacvik dovednosti odolavat tlaku; nacvik socialnich dovednosti;
stanoveni norem a na programy pomoci. Uvedené programy jsou strukturovany
a charakterizovany se zaméfenim na efektivni $kolni drogovou prevenci. Mizeme
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je vSak vyuzit i v obecném slova smyslu, tj. pro rizikové chovani jako celek, kdy
je mozné podle nich vytvaret a zprostfedkovavat skolské projekty — programy pre-
ventivniho razu vzdélavaciho a zejména socialné dovednostniho typu.

8.5. Otazky k nové profilaci primarni prevence v kontextu
stfedniho odborného skolstvi

Stal4 aktualizace profilace $kolské primarni prevence vyzaduje disledné ma-
povani uvedené problematiky v odborném $kolstvi, se zaméfenim se na paradig-
mata teorie a metodiky vychovy. Na dané bazi dochazi k utvareni teoretickych mo-
delt, které jsou uZziteéné pro oblast prevence, v kontextu implementace edukacnich
teorii o vychové. Ke zpracovani je nutné zaujmout synteticko-integrativni pfistup,
zajistujici souhrnny prehled o dané problematice. Na zakladé ziskanych teoretic-
kych znalosti z legislativnich norem, odborné literatury a praktickych zkusenosti
s danou problematikou je dulezité nalézt odpovédi na nasledujici otazky:

1. Jsou obecné teoretické moduly, z riznych disciplin a oborti, vhodnym
polem piisobnosti, ze kterych je pfinosné cerpat nové podnéty pro skol-
skou primarni prevenci (jeji teorii a praxi)?

2. Bylo by ucelné se zamyslet, pro edukaéni realitu v kontextu $kolské pri-
marni prevence, nad ustavenim odborné discipliny Teorie prevence pro
(v) edukaéni praxi?

Na edukac¢ni praxi (véetné Skolské primarni prevence) obecné nahlizime
jako na $ir§i vychovné-vzdélavaci okruh ¢innosti vykonavanych nejenom samot-
nymi uditeli, tj. véetné $kolnich metodikl prevence, ale i dal$imi subjekty, které
se na ni spoluticastni. Za Gstfedni pfedmét se povazuje celkova edukacni realita,
kterou utvafi samotné objektivni skute¢nost (napf. prostfedi), ve které probiha edu-
kaéni proces (PRUCHA, 2005).

Z hlediska $iroké rtznorodosti pfi¢in a zdroju, které pfispivaji ke vzniku
a rozvoji rizikovych (socialné deviantnich az patologickych) problému u zaku, je
dulezité nalézt k faktorim rizikovym (i protektivnim) teoreticka opodstatnéni. Pod-
purnym zazemim, v kontextu procesu ,hledani a nalézani“, se mohou stat jen ta-
kové konceptualni variace paradigmat z celé meta-edukacni oblasti, které predkla-
daji zfetelné formulované, jasné definované, systematicky roztiidéné a synteticky
provazané postupy. Tyto postupy ,umoziuji vytvaret takové preventivni pfistupy
a programy, které jdou dale, neZ je jen intuitivni vnimani problémového chovani
nebo situace s hledanim vhodného feseni. Teorie i modely si v takovém piipadé
muzeme predstavit jako mapy, které nam umoznuji lepsi orientaci v oblastech na-
$eho zajmu, kdy nam pfes své usporadani jednotlivych prvk umoziuji nahlizet na
problém z $irsi perspektivy® (NIH, 2005 in GABRHELIK, 2010, s. 45).

Hledani novych sméra a soubézné jdouci proces vyvoje a tfibeni vlastnosti
(profilace), stanovovani a vymezovani cild primarné preventivnich programu, zob-
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razujici zasady tzv. ,nové skolské priméarni prevence, je v 21. stoleti ¢im dal vétsim
edukaénim (socialnim, filozofickym, kulturnim, ...) problémem. Zejména z uvede-
ného divodu je tedy dukladna a pohotova orientace pro kazdého skolniho metodika
prevence v celé soustavé teoretickych modeld stejné nezbytna, jako nesnadna.

Odpovéd na otazku 1: Ano. Obecné teoretické moduly, z riznych disciplin
a obort, jsou vhodnym polem pusobnosti, ze kterych je pfinosné ¢erpat nové pod-
néty pro skolskou primarni prevenci. Obé uvedené roviny se rovnomérné spolupo-
dili na utvareni celku vhodnych preventivnich, inhibi¢nich zplisobti a opatfeni pu-
sobicich v protiepidemiologickému smyslu, ve vztahu k rizikovosti vyskytujicich se
jevu u zakd, ¢i obecné ve spole¢nosti.

Odpovéd na otazku 2: Ano. Pravé z davodl vyse naznacenych v textu, kdy
mame povédomi o nepfeberném mnozstvi teoretickych predpokladt a postupi, kte-
rymi si objasiiujeme bio-psycho-socio-spiritualni rozmér teoreticko-praktického za-
zemi priméarni $kolské prevence. Mizeme tedy pokracovat dale ve vyjmenovavani
jednotlivych védnich obort a disciplin, dimenzi, ovliviiujicich pozadi a celistvy kon-
text rizikovych jevi, viz napf. kyberneticky, technicky, chemicky rozmér. Z hlediska
uvedeného mizeme dospét k nazoru, ze by méla existovat i spole¢enska poptavka
po navrzené discipliné.

8.6. Univerzalni teoreticky modul minimélniho
preventivniho programu

Oblasti zajmu autora textu kapitoly (VYLETAL, 2013) je pfedevsim naznacena
teoreticka oblast, ve které se v uvedeném smyslu nedostava tzv. univerzalniho teo-
retického ramce (angl. universal theoretical framework), ktery by dokazal celistvé
postihnout: 1. §iroké, rozristajici se spektrum negativnich ,nezdravych® ukaza; 2.
paletu raznych disciplin a obord, které by mohly byt uZzity pro napravu neustale
roz$ifujiciho se obsahu Miniméalné preventivniho programu. Z popisovaného vy-
plyva nutnost pokusit se o zpracovani co nejuniverzalnéjsiho teoretického modulu
Minimalniho preventivniho programu, ktery bude mit dlouhodoby charakter ve
vztahu ke Skolské primarni prevenci rizikového chovani a jehoZ platforma bude
postavena na interdisciplinarnim pfistupu zaloZeném na principech univerzalnosti,
provéazanosti, komplexnosti, srozumitelnosti a jednoduchosti. Umyslem autora je
v blizké budoucnosti vytvorit konceptualni schéma postihujici vztahy na bazi teo-
reticko-technologického pfistupu, v ramci zpracovani své doktorské prace.
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8.7. Zavér

Vyse uvedené jednotlivé ¢asti kapitoly predstavuji vstupni informace pro
koncipovani a realizaci skolské primérni prevence v kontextu sttedniho odborného
gkolstvi, spocivajici v zabezpecovani aktualizace jednotlivych programii prevence,
s vyuzitim teoretickych modult vhodnych pro uskute¢néni preventivnich i inhibi¢-
nich zplsobu a opatfeni. Autor upozornuje na nutnost hledani nového ptistupu ke
zpracovani $kolskych primarné preventivnich programu. V kontextu s tim objasnil
davody pro existenci odborné discipliny Teorie prevence pro (v) edukaéni praxi.

Motto: Neni mozZné vénovat pozornost jen praktické realizaci primarné pre-
ventivnim programum, bez teoretickych uvah tykajicich se rizikového fenoménu.
S uvedenou problematikou $kolské primarni prevence obecné a s jejim vymeze-
nim, poméha pfedevsim samotna vychovné-vzdélavaci realita a komplex paradig-
mat konstituujici se meta-edukacni teorie.
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Souhrn

Tato monografie si klade za cil pfinést nové teoretické a empirické poznatky
o profesi ucitele na stfednich obornych $kolach a stfednich odbornych udilistich.
Monografie je vysledkem mnohaleté védecké, vyzkumné a pedagogické prace ¢lent
autorského kolektivu — pracovnikd Institutu celozivotniho vzdélavani Mendelovy
univerzity v Brné — v oblasti vzdélavani a profesni pfipravy uditela stfednich skol.
Téma profese ucitele odbornych pfedméti je podano z mnoha pohledi a s riznym
zaméfenim na odlisné aspekty a otazky této rozsahlé odborné oblasti. V osmi ka-
pitolach je pozornost zaméfena na profesni standard ucitele, proménu profesnich
kompetenci ucitelt stiednich odbornych skol a profesni pfipravu uéiteli s akcentem
na pedagogickou praxi. U¢itel odbornych pfedméti je dale nahlizen jako socialni
opora zaku a subjekt, ktery muze ovlivnit rozvoj jejich emo¢ni inteligence. Profese
ucitele je zasazena i do Sir$iho ramce — kariérového poradenstvi, specidlné-pedago-
gické problematiky a primarni prevence socialné-patologickych jevi.

Jak je zdtiraznéno v Narodnim programu rozvoje vzdélavani v Ceské repub-
lice, analyza dnesnich studijnich programii a obora ucitelstvi ukazuje, ze zakladni
charakteristiky, obsah studia i vystupni pozadavky pfi statnich zavére¢nych zkous-
kach jsou tak rozmanité, ze nelze zaruéit srovnatelnou odbornou troven vsech ab-
solventl. Zlepseni tohoto stavu mélo byt dosazeno pfijetim standardu ucitelské kva-
lifikace, jenz by obsahoval zavaznou ramcovou strukturu pozadavkd pro pfipravné
a dalsi vzdélavani uciteltr a definoval kli¢ové komponenty ucitelské kvalifikace. Pro-
fesnim standardem ucitele se v 1. kapitole zabyva M. VAZANSKY, ktery vymezuje pro-
fesi ucitele, dale popisuje modely profesniho chovani a postaveni ucitele. Autor se
s opfenim o teorie snazi nalézt odpovéd na otazku, zdali je pfijeti standardu ucitele
nezbytné a jaky je vyznam standardu ucitele pro zlepseni kvality ¢eského skolstvi.

V zahranici se vedou diskuse o standardech ucitelské profese mj. jako o kom-
petencich, které musi ucitel zvladnout, aby splnil pozadavek profesionality v praxi.
L. DANIELOVA se proto ve 2. kapitole zabyva proménami profesnich kompetenci
u ucitelt stfednich odbornych skol. Autorka v této kapitole vymezuje kompetence,
kterymi musi byt ucitelé stfednich skol vybaveni, aby mohli efektivné vykonavat
svoji profesi. V odborném pojednani uvadi nové pozadavky na kompetence, které
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vyvstaly v souvislosti s postupujici proménou ceskych stfednich $kol v centra celo-
zivotniho uceni. Dtsledkem je deklarovana nutnost revidovat soubor kompetenci
stfedoskolskych uéitelt participujicich na dalsim vzdélavani, ktery autorka dopo-
rucuje rozsifit o kompetence andragogické, manazerské a specidlné andragogické.
Tyto kompetence jsou ve druhé kapitole rovnéz detailné rozebrany.

Jednou z duleZitych otazek vzdélavani budoucich uéiteltt odbornych pred-
méth je problém vztahu teorie a praxe. V souladu s probihajici reformou terciar-
niho vzdélavani je u profesné orientovanych studijnich programi nutné klast zvy-
Seny diraz na propojeni teoretickych védomosti s praktickymi dovednostmi, aby
byly co nejvice eliminovany negativni charakteristiky absolventa §kol — nedostatek
praxe, neosvojené pracovni navyky a omezené pracovni zkusenosti. Této problema-
tice se ve 3. kapitole — Profesni pfiprava uciteld pro vyuku na stfednich odbornych
skolach s akcentem na pedagogickou praxi vénuji M. HORACKOVA a L. KAMANOVA.
V teoretickém uvedeni do problematiky se autorky soustfeduji na dvé témata, kte-
rymi jsou fundamenty profesni pfipravy uditeld a pedagogicka praxe. V kapitole
jsou dale prezentovany poznatky z vyzkumu autorek této kapitoly, jehoz cilem byla
reflexe studentt vztahujici se k jejich pedagogické praxi na stfednich skolach. Au-
torky si vyty¢ily cil zodpovédét otazky: jak studenti reflektuji vlastni pedagogickou
praxi; jaké dil¢i oblasti studenti reflektuji v ramci praxe a k ¢emu se vztahuji; jak
studenti vnimaji dil¢i reflektované oblasti a jaké inovace lze doporudit pro zkvalit-
néni pedagogickych praxi. Metodologickym vychodiskem byla obsahova analyza
denikt pedagogické praxe 88 studentl studijniho programu Specializace v pedago-
gice na Institutu celoZivotniho vzdélavani Mendelovy univerzity v Brné. Vysledkem
je vymezeni a diskuse tfi stéZejnich témat — Ja jako ucitel; Ja na praxi a ti druzi a Or-
ganizace jako soucast praxe.

Ve 4. kapitole s nazvem Stfedoskolsky uditel jako socialni opora zakia se
L. ForTovA a L. SKALICKA zaméfuji na socialni oporu poskytovanou uciteli zakiim
ve Skolnim prostfedi. Téma ucitel jako zdroj socialni opory pro své zaky je tématem
relativné novym. Jeho dil¢i ¢asti se v pedagogice a pedagogické psychologii vysky-
tovaly jiz dfive, ale pod jinym oznaenim a v jinych kontextech (napf. vychovné
styly, vyucovaci styly, prosocialni chovani, altruistické chovani). Autorky se proto
nejprve zabyvaji specifiky adolescence ve vztahu k jejich socidlnimu vyvoji, dale
roli ucitele a jeho kompetencemi a psychosocialnimi dovednostmi. Hlavni pozor-
nost vSak vénuji stéZejnimu tématu kapitoly — socialni opofe poskytované zakim
ucitelem. Teoretické poznatky jsou doplnény vyzkumnou sondou socialni opory
na dvou specifickych souborech patnactiletych adolescenttl. Prvni skupinou jsou
jedinci s psychickymi poruchami a druhou skupinou adolescenti vykazujici rizné
formy rizikového chovani.

Ve srovnani s jinymi psychologickymi konstrukty se emocni inteligence —
schopnost zpracovavat systém emoci a tézit z nich — stala ohniskem zajmu psy-
chologie pomérné nedavno. PfestoZe byla o této problematice publikovana jiz fada
studii, odborné prace, zaméfené na moznosti rozvoje emo¢ni inteligence zaka stied-
nich $kol, stale chybi. Rozvoj emo¢ni inteligence u této populace zak popisuje
D. LINHARTOVA v 5. kapitole. Autorka se v ni zabyva vyznamem emoci v lidské
psychice, charakterizuje emocni inteligenci a jeji spojitost se socialni inteligenci.
V dalsi casti se zaméfuje na analyzu ramcovych vzdélavacich programi ve vztahu
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k rozvijeni emoc¢ni inteligence 74kt a postihuje moznosti a limity rozvoje emocni
inteligence Zaku stfednich skol.

Tématem 6. kapitoly, jejimZ autorem je P. HLADO, jsou MoZnosti a limity ka-
riérového poradenstvi pro zaky stfednich odbornych skol a stfednich odbornych
ucilist. Vychodiskem kapitoly je teze, Ze Zaci na stfednich skolach potfebuji pfi roz-
hodovani o své dalsi vzdélavaci a profesni draze intenzivni pfipravu a systematické
vedeni, pficemz klicovou tlohu zaujima kariérové poradenstvi. Popis a navrhy uspo-
radani systému kariérového poradenstvi, diskuse o jeho moznostech a limitech je
tématem fady védeckych publikaci a vyzkumi. V 6. kapitole je popsana aktualni po-
doba systému kariérového poradenstvi pro zaky odborné orientovanych stfednich
skol, jejich zdkonné zastupce a jeho slozky. Diskutovana je role ulitele stfedni skoly
v tomto systému a dale problematika funkce kariérového poradce jako samostatné
pracovni pozice na stfednich odbornych skolach a stfednich odbornych uéilistich.
Autor upozoriiuje na dlouhodobé nizké vyuzivani sluzeb kariérového poradenstvi.
Z tohoto diivodu ve spolupréaci s Narodnim tstavem pro vzdélavani realizoval empi-
rické Setfeni, v ném? zjistil redlné a potencialni vyuzivani sluzeb kariérového pora-
denstvi zaky stfednich odbornych $kol a stfednich odbornych uéilist a jejich rodici.
Metodologie Setfeni a jeho vysledky jsou v kapitole detailné prezentovany a disku-
tovany.

Ucitelé se ve své kazdodenni pedagogické praxi stale Castéji setkavaji se
zaky, u nichz byly diagnostikovany specifické vzdélavaci potfeby. Vyjimkou nejsou
ani ucitelé odbornych pfedmét na stfednich $kolach. Uvedeni do této problema-
tiky pfedstavuje 7. kapitola D. JANDERKOVE, ktera je nazvana Specialni vzdélavaci
potieby zakt stfednich $kol se zaméfenim na specifické poruchy uceni a chovani.
Prvni Cast je zaméfena na teoretické vymezeni specialnich vzdélavacich potteb, spe-
cifickych poruch uéeni a chovani, jejich etiologii, symptomatologii a diagnostiku.
Druha ¢ast prispévku je vénovana kasuistice jedince se specifickou poruchou uéeni
a jejimu specialné-pedagogickému rozboru.

Posledni, 8. kapitola nese nazev Primarni prevence v prostfedi stfedniho od-
borného skolstvi. Autor P. VYLETAL v ni vymezuje primarni prevenci v kontextu
sttedniho odborného skolstvi, minimalni preventivni program a funkci $kolniho
metodika prevence. Znaky studie vykazuje zhodnoceni pfinost teoretickych mo-
deld pro skolskou primarné preventivni praxi. Kapitolu uzavira navrh smiseného
vyzkumu, jehoZ cilem bude odhalit nedostatky primarni prevence na stfednich sko-
lach.

V monografii je prezentovano mnozstvi teoretickych a empirickych po-
znatkl o profesi stfedoskolského ucitele odbornych pfedmét. Autofi monografie
dale naznadili celou fadu témat, ktera zistala neoteviena, a polozili otazky, na néz
bude nezbytné dale hledat odpovédi.
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Summary

The aim of the monograph The profession of teacher of vocational subjects is
to bring new theoretical and empirical knowledge about the profession of a teacher
at secondary technical schools and secondary vocational schools. The monograph
is a result of many years of scholarly, investigative and pedagogical work of the
members of the team of authors — employees of the Institute of Lifelong Learning
at Mendel University in Brno - in the area of education and professional training
of secondary school teachers. The subject, profession of a teacher of vocational
subjects, is dealt with from many perspectives and with varying focus on different
aspects and issues in this extensive area of expertise. In eight chapters, attention is
focused on teacher’s professional standard, changes in professional competences of
secondary technical school teachers as well as professional education of teachers
with emphasis on teaching practical training. Moreover, a teacher of vocational
subjects is seen as social support for pupils and a subject that may influence the
development of their emotional intelligence. In the monograph, the profession of
a teacher is placed in a broader context — career counselling, special-pedagogic
issues and primary prevention of socio-pathological phenomena.

As highlighted in the National Programme of Education Development in
the Czech Republic, an analysis of current teaching study programmes and fields of
studies shows that the basic characteristics, the content of the study programmes
and the requirements of the graduates at the final state examinations are so diverse
that it is impossible to guarantee a comparable professional level of all graduates.
This situation should be improved by adopting a teacher qualifications standard
that would include a binding framework structure of requirements for preparatory
and further teacher education, and define key components of teacher qualifications.
In chapter one, M. VAZANSKY deals with the Professional standard of the teacher,
defining the profession of a teacher and describing models of professional behaviour
and status of a teacher. Departing from available theories, the author attempts to
find the answer to the question whether it is necessary to adopt a teacher standard
and what the significance of a teacher standard is to improve the quality of Czech
education.
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Discussions abroad about the standards of the teaching profession see it, in-
ter alia, as competencies a teacher must master in order to meet the requirements
of professionalism in practice. L. DANIELOVA, therefore, in chapter two deals with
the Changes in professional competencies of secondary technical school teachers. In
this chapter, the author defines competences that secondary technical school teach-
ers must be equipped with to be able to effectively carry out their profession. In
her treatise, she lists new requirements for competences that arose in connection
with the ongoing transformation of Czech secondary schools into centres of lifelong
learning. The consequence is the declared need to revise the set of competences of
secondary school teachers participating in further education, which L. Danielova
recommends to be extended by andragogical, managerial and special-andragogical
competences. These competences are also dealt with in detail in the second chapter.

One of the important issues in the education of future teachers of vocational
subjects is the relationship between theory and practice. In line with the ongoing re-
form of tertiary education, it is necessary to place increased emphasis on linking the-
oretical knowledge with practical skills in vocationally-oriented study programmes
so as to eliminate to the maximum extent possible the negative characteristics of
school graduates — lack of practice and work habits, and limited work experience.
M. HorACkovA and L. KamaNovA deal with this issue in chapter three — Professional
training of teachers for teaching in secondary technical schools, with an emphasis on
teaching practice. In a theoretical introduction to the matter, the authors focus on
two topics, which are fundamental for professional training of teachers and teach-
ing practice. The chapter also presents findings from research conducted by authors
of this chapter, the aim of which was students’ reflection related to their teaching
practice at secondary schools. The aim set by the authors is to answer the follow-
ing questions: how students reflect on their own teaching practice; what sub-areas
are reflected by students in the course of their practical training and what they are
related to; how students perceive reflected sub-areas, and what innovations can
be recommended to improve teaching practical training. The methodological basis
was a content analysis of teaching practice diaries of 88 students of the study pro-
gramme Specialisation in Pedagogy at the Institute of Lifelong Learning at Mendel
University in Brno. The result is a definition and discussion of three key topics -
Me as a teacher, Me during the practical training and the others, and Organisation
as a part of practical training.

In chapter four, titled Secondary school teacher as social support for stu-
dents, L. FoLTovA and I. SkALICKA focus on Social support provided by teachers to
students in the school environment. The topic of a teacher as a source of social sup-
port for students is a relatively new one. Its constituent parts had existed in peda-
gogy and pedagogical psychology before but under different names and in different
contexts (e.g. educational styles, teaching styles, pro-social behaviour or altruistic
behaviour). The authors therefore first deal with the specifics of adolescence in re-
lation to their social development and subsequently with teacher’s roles and his or
her competences and psycho-social skills. However, the greatest attention is paid
to the key topic of the chapter — social support provided to students by the teacher.
Theoretical findings are complemented by a research probe of social support on two
specific sets of fifteen-year-old adolescents. The first group consists of individuals
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with mental disorders and the other one of adolescents showing various forms of
risky behaviour.

In comparison with other psychological constructs, emotional intelligence -
the ability to process a system of emotions and benefit from them — has become the
focus of interest of psychology relatively recently. Although a number of studies
have been published on the subject, specialised publications focused on the possibil-
ities of development of emotional intelligence in secondary school students are still
missing. D. LINHARTOVA deals with the Development of emotional intelligence in this
population of students in chapter five. The author discusses the importance of emo-
tions in human psyche, and characterises emotional intelligence and its relationship
to social intelligence. In the following part, she focuses on analysis of framework
educational programmes in relation to the development of students’ emotional in-
telligence, and depicts the possibilities and limits to the development of emotional
intelligence in secondary school students.

The topic of chapter six by P. HLADoO is Possibilities and limits to career coun-
selling for students of secondary technical schools and secondary vocational schools.
The starting point of this chapter is that secondary school students need, in decid-
ing on their further educational and professional career, intensive preparation and
systematic guidance, and the key role is played by career counselling. Descriptions
and suggestions of the design of the career counselling system and discussions of
its possibilities and limits is the topic of numerous scholarly publications and re-
search studies. Chapter six describes the current form of career counselling for
students of vocationally oriented secondary schools and their legal representatives,
and components of the system. Discussed is the role of a secondary school teacher
in this system as well as the issue of the function of a career adviser as a special
position in secondary technical schools and secondary vocational schools. Author
draws attention to long-term low utilisation of career counselling services. For this
reason he carried out, in cooperation with the National Institute of Education, an
empirical survey where he determined the actual and potential utilisation of career
counselling services by students of secondary technical school and secondary voca-
tional schools and their parents. The methodology of the survey and its results are
presented and discussed in detail in this chapter.

In their everyday teaching practice, teachers are increasingly confronted
with students diagnosed with specific educational needs. Secondary school teach-
ers of vocational subjects are not an exception. An introduction to this subject is
chapter seven by D. JANDERKOVA, titled Special educational needs of secondary school
students with focus on specific learning and behaviour disorders. The first part of her
contribution focuses on theoretical definition of educational needs, specific learn-
ing and behaviour disorders, their etiology, symptomatology and diagnosis. The
second part of the chapter includes a case report on an individual with a specific
learning disorder and its special-pedagogical analysis.

The title of the last chapter, chapter eight, is Primary prevention in the back-
ground of secondary technical education. The author P. VYLETAL defines primary
prevention in the context of secondary technical education, a minimal prevention
programme, and the function of a school methodologist of prevention. Evaluation
of benefits of theoretical models for the school primary-prevention practice is also
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prepared. The chapter is concluded by a proposal of mixed research aiming to reveal
the shortcomings of primary prevention in secondary schools.

The monograph includes a number of theoretical and empirical findings
about the profession of secondary school teacher of vocational subjects. Moreover,
the authors of the monograph indicated several topics that remained unopened, and
asked questions for which answers will be required.
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