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telů střednı́ch škol v kombinované formě studia“ (č. projektu: CZ.1.07/2.2.00/18.0017)
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(Nataša Mazáčová) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 89
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Danielová, Dana Linhartová) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 179
2.6 Studium psychologie v rámci celoživotnı́ho vzdělávánı́ (reϐlexe posluchačů
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8 1 Vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků

Úvod

Vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků stále patřı́ mezi aktuálnı́ témata, se kterými se
setkáváme v pedagogice. Rƽ ešı́ se jak problémy teoretického charakteru, tak i praktické
problémy. Jen kvalitně připravený pedagog může poskytnout dostatek podnětů svým
žákům.

Význam má nesporně už výchova a vzdělávánı́ dětı́ do 3 let. Existuje vı́ce přı́stupů
a koncepcı́ tvorby edukačnı́ch programů pro děti této věkové kategorie v mnoha evrop-
ských zemı́ch i USA a s tı́m souvisejı́cı́ přı́prava personálu.

Velkým tématem je i přı́prava učitelů odborných předmětů a to jak u nás, tak i na
Slovensku. Stále vı́ce se klade důraz na zvládánı́ práce s dospělou populacı́.

Kvalita poskytovaného vzdělávánı́ je závislá na kompetencı́ch učitelů. Učitelé musı́ být
vybaveni nejen kompetencemi v oblasti své předmětné proϐilace, ale musı́ mı́t i dosta-
tečně rozvinuté pedagogicko-psychologické kompetence tak, aby dokázali adekvátně
reagovat na nestandardnı́ situace, jako je napřı́klad podváděnı́ ze strany žáků, opisovánı́,
plagiátorstvı́.

Přı́prava pedagoga souvisı́ s kvalitou terciárnı́ho vzdělávánı́. Kvalita vysokých škol je
budována v souladu s bolonským procesem, který se začal v roce 1999 a stanovil dalšı́
trendy v Evropském systému terciárnı́ho vzdělávánı́.

S úrovnı́ přı́pravy učitelů velmi úzce souvisı́ otázky evaluace. Významným evaluačnı́m
nástrojem je napřı́klad Rámec profesnı́ch kvalit učitele jako významné cesty podpory
profesionalizace učitelské profese v CƽR, který vznikl v rámci projektu Cesta ke kvalitě.
Jedná se o popis kvality profesnı́ch činnostı́ učitele základnı́ a střednı́ školy. Nástroj byl
pilotně ověřen na vybraných školách vCƽR. Jeho významspočı́vá také v tom, že podporuje
profesnı́ rozvoj učitelů.

Kvalita přı́pravy pedagogů vždy vyrůstá z pedagogických a také ϐilozoϐických kon-
cepcı́. Jen tak může být nadčasová, nepodléhat módnı́m výstřelkům a okamžitým ná-
padům. Musı́ být pevně ukotvená. Proto je nutné studovat osvědčené zdroje a nacházet
v nich stále nové podněty. Přı́kladem může být pojetı́ celoživotnosti J. A. Komenského,
vymezené jeho formulacı́ zákona o celoživotnı́m vzdělávánı́.

Pedagog nenı́ jen realizátorem výuky, má ale i své vnitřnı́ prožı́vánı́, nejistoty a klade
si mnohé otázky po smyslu své práce. Zažı́vá pocity nejistoty, obav, marnosti z vlastnı́ho
konánı́. Vyvstávajı́ před nı́m otázky smyslu edukace v konkrétnı́m sociálnı́m, historic-
kém, situačnı́m kontextu. Podobnými tématy se zabývá ϐilosoϐie výchovy, která sehrává
také zásadnı́ roli při formovánı́ schopnosti budoucı́ho pedagoga.

Dobře připravený pedagog musı́ mı́t osvojeny také už výše zmı́něné pedagogicko-
-psychologické, diagnostické, komunikačnı́ kompetence. Pokud je i po této stránce
kvalitně připraven, dokáže rozvı́jet své žáky. Velkým tématem se pak v této souvislosti
jevı́ motivace žáků ke studiu, vzbuzovánı́ jejich zájmu a předevšı́m udržovánı́ jejich
motivace během studia. V současnosti se tato potřeba jevı́ jako naléhavá předevšı́m ve
střednı́m odborném školstvı́ v technických oborech. V této souvislosti nelze opomı́jet
roli motivačnı́ch strategiı́, které zahrnujı́ i motivaci rodičů a učitelů technických před-
mětů.

Současný svět stavı́ na modernı́ch technologiı́ch, které umožňujı́ vytvářet a šı́řit
informacev téměř neomezenémmnožstvı́ a téměř v neomezenémprostoru a to značnou
rychlostı́. Ovšem to, co se jevı́, jako velké pozitivum, s sebou nese i mnohá nebezpečı́.
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Jak zvládnout tento přı́sun informacı́, jak se v informacı́ch vyznat. Nutnou podmı́nkou
je schopnost správné interpretace informacı́ a porozuměnı́ danému textu. V této sou-
vislosti musı́me řešit otázku informačnı́ a čtenářské gramotnosti, informačnı́ etiky a to
v kontextu celoživotnı́ho vzdělávánı́.

Práce s informacemi je součástı́, mimo jiné, i rozhodovacı́ch procesů, které souvisı́
s volbou dalšı́ho vzdělávánı́ a profesnı́ dráhy, na kterých participujı́ výchovnı́ poradci,
školnı́ a poradenštı́ psychologové, učitelé kariérové výchovy.

Problematika managementu ve školstvı́ nastoluje také mnoho otázek. Konfrontace
s praxı́ vyžaduje stále nové upřesňovánı́ a precizovánı́ realizovaných postupů. Opět
se nelze s touto problematikou vyrovnat bez vzdělávánı́. V tomto kontextu se jedná
napřı́klad o vzdělávánı́ ředitelů škol v Cƽeské republice. Ukazuje se, že některá témata
nejsou v současnosti dostatečně řešena a to se nagativně odrážı́ v celém vzdělávacı́m
systému.

Je mnoho problémů, otázek, které si klademe v oblasti školstvı́, pedagogiky, vzdě-
lávánı́ budoucı́ch vychovatelů a učitelů. Některá témata se jevı́ jako snazšı́, některá
jako velmi obtı́žná. Nicméně hledáme vždy cesty, jak se dı́vat do budoucnosti, a přitom
nezapomı́nat i na zkušenosti z minulosti a brát je jako poučenı́. Pokud se budeme ubı́rat
tı́mto směrem, máme naději na zlepšenı́ a zefektivněnı́ procesu vzdělávánı́ v tomto
nejširšı́m kontextu jako procesu celoživotnı́ho učenı́.
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1.1

Detské jasle – edukačné, či sociálne inštitúcie?
Zita Baďuríková

V posledných dekádach sa v štátoch s rozvinutými systémami inštitucionálnej edu-
kácie detı́ predškolského veku venuje systematická pozornosť aj problematike učenia
sa detı́ od narodenia do troch rokov a možnostiam ich inštitucionálnej výchovy a vzde-
lávania – použı́va sa u nás z minulosti dobre známy pojem „výchovná starostlivosť“
– dnešným jazykom edukačná starostlivosť o dojčatá a batoľatá. Pozornosť, ktorá je
venovaná deťom tejto vekovej skupiny, nie je považovaná za luxus, ale za prvý krok
investovania do detı́ a ich výchovy a vzdelávania. Rané detstvo je považované nielen za
obdobie, v ktorom sa vytvárajú základné štruktúry v mozgu a kognitı́vne vzorce, ale aj
za dôležité obdobie z hľadiska utvárania vzťahu k učeniu sa. Vychádza sa z predpokladu,
že aktivita, činnosť a skúsenosti dieťaťa pozitı́vne vplývajú na rozvoj vedomostı́ dieťaťa
a tie naopak podnecujú dieťa do ďalšı́ch aktivı́t, v ktorých zı́skavajú nové spôsobilosti.

Nielen materské školy, ale aj detské jasle majú v Európe viac ako 150-ročnú tradı́ciu.
Obidve inštitúcie mali od začiatku plniť sociálnu aj pedagogickú funkciu a najväčšı́
rozmach zaznamenali koncom 20. a začiatkom 21. storočia. Prelom storočı́ bol zároveň
obdobı́m mnohých diskusiı́ a výskumov o ich pozitı́vnom vplyve na vývin dieťaťa
a o možných rizikách, najmä vo vzťahu k detským jasliam. Všeobecná zhoda panuje
v názore, že deti by mali byť v prvom roku vychovávané matkou, aby sa predišlo mož-
ným negatı́vnym dôsledkom nedostatočnej väzby matka – dieťa na ďalšı́ vývin dieťaťa
(Belsky, 2006). Iné výskumy poukazujú na význam kvality edukačnej starostlivosti
a vybavenie detských jaslı́ (Howes a kol., 1992), dokonca sa skúmal aj vplyv domácich
opatrovateliek na vývin detı́ (Barglow a i.). Mnohé výskumy sa realizovali v USA, kde
vzrástla zamestnanosť matiek s deťmi do jedného roka zo 46 % v roku 1985 na 58 %
v roku 1999, čo vyvolalo aj rozvoj rozmanitých foriem starostlivosti o dojčatá a batoľatá
mimo vlastnej rodiny, či inou osobou ako vlastnou matkou, ale aj vo Veľkej Británii
(napr. Kathy Silvaová), Sƽvédsku (B.-E. Andersson a i.) i v ďalšı́ch európskych štátoch.
Zistenia zo Sƽvédska, kde sú detské jasle (a ich rozmanité formy pre deti od jedného roka
veku) súčasťou vzdelávacieho systému, preukázali, že majú pozitı́vny vplyv na detský
vývin, zároveň však už spomı́naný Andersson poukazuje na skutočnosť, že niektoré
pozitı́vne i negatı́vne účinky týchto inštitúciı́ sa môžu prejaviť v neskoršom obdobı́
– nazýva ich spiacimi účinkami. Vyzdvihuje pritom najmä to, že celý švédsky systém
podpory rodičov s deťmi pôsobı́ tak, aby sa rodičia mohli rozhodovať podľa potrieb,
aby dôverovali tým, ktorı́ poskytujú edukačnú starostlivosť ich deťom a mohli tak sami
byť doma lepšı́mi rodičmi.

Snahou je poukázať na základe štúdia a porovnania rozmanitých spôsobov riešenia
potrieb rodičov smerujúcich k inštitucionálnej edukácii detı́ mladšı́ch ako 3 roky na
to, aké sú v zahraničı́ systémy výchovnej starostlivosti o túto skupinu detı́, výchovné
programy pre tieto zariadenia a vzdelávanie pracovnı́kov/pracovnı́čok poskytujúcich
edukačnú staroslivosť deťom v týchto zariadeniach.
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Systémy výchovnej starostlivosti o deti od narodenia do troch rokov

V Slovenskej republike sa po roku 1990 postupne demontoval systém detských jaslı́.
Medzi prvými sa zrušili spoločné zariadenia „detské jasle – materská škola“, podnikové
zariadenia, gescie nad detskými jasľami sa vzdalo ministerstvo zdravotnı́ctva. V súčas-
nosti neexistujú ani štatistické údaje o tom, koľko detských jaslı́ v SR existuje, aké je
vzdelanie personálu starajúceho sa odeti v nich, pretože neexistuje prı́slušná legislatı́va.
Vo väčšine rozvinutých štátov sa však k tejto problematike pristupuje odlišne a práve
výchovnej starostlivosti o deti od narodenia sa venuje značná pozornosť.

Na systémy edukačnej starostlivosti o deti v ranom veku vplývajú viaceré faktory:
• odborné (pedagogické a psychologické),
• rodiny a ich potreby,
• zamestnanosť matiek,
• tradı́cie,
• aktuálny vývoj v spoločnosti,
• sociálna a vzdelávacia politika štátu.
Do popredia sa dostávajú otázky zlaďovaniamaterstva a pracovnej kariéry, dosahova-

nia rovnostimužov a žien v zamestnanı́, deľby práce v rodine (nielen v SR, ale všeobecne
v európskych štátoch ženy zabezpečujú priemerne 80 % úloh a prác súvisiacich s výcho-
vou detı́ a chodom domácnosti). Zároveň sa poukazuje na negatívny vplyv chudoby
na vývin detí od narodenia – štúdia OECD Starting Strong II uvádza, že v rozmedzı́
rokov 1995 až 2005 vzrástla chudoba detı́ v 17 z 24 štátov OECD. „Ľudský kapitál je
tvorený počas celého života nielen genetickým dedičstvom, ale aj rodinami, školami
a pracovným prostredı́m . . . väčšina výskumov potvrdzuje, že rodinné prostredie je
kritické z hľadiska podporovania rozvoja intelektových schopnostı́ a pohody dieťaťa . . .
Deti z rodı́n s nı́zkym socio-ekonomickým statusom majú štatisticky menšiu možnosť
dosiahnuť rovnakú úroveň zručnostı́ a intelektovej kapacity ako deti z rodı́n s vysokým
socio-ekonomickým statusom“ (Starting Strong II, 2006, s. 34).

Aj z týchto dôvodovbolo na stretnutı́ v Barcelone v roku2002prijaté Európskou úniou
odporúčanie, aby do roku 2012 bola rozširovaná kapacita detských jaslı́ a impodobných
inštitúciı́ tak, aby v nich bolo miesto pre minimálne 33 % detı́ vo veku do 3 rokov. Tento
cieľ, podobne ako cieľ, aby v materských školách bolo miesto pre 90 % detı́, sa však
nepodarilo dosiahnuť.

Európska únia ponecháva členským štátom autonómiu v oblasti výchovy a vzdeláva-
nia. Každý štát si vytvára vlastný systém sociálnej pomoci rodinám s deťmi, inštituci-
onálneho zabezpečenia výchovy a vzdelávania detı́ od útleho veku, či iné formy podpory
rodiny pri výchove a vzdelávanı́ detı́. Rozmanitosť systémov umožňuje na jednej strane
rozvı́jať tradı́cie, na druhej strane je zdrojom inšpirácie pri skvalitňovanı́ edukačnej
starostlivosti aj pre ostatné štáty.

Spoločným znakom systémov poskytujúcich v Európe výchovu a vzdelávanie deťom
predškolského veku je v posledných 20 rokoch transformácia. Kým v tzv. postsocialis-
tických štátoch bolo pre túto transformáciu charakteristické nielen hľadanie nových prı́-
stupov k výchove a vzdelávaniu detı́ od narodenia do 6 rokov, zmeny v obsahu a procese
edukácie, ale aj takmer úplná likvidácia detských jaslı́, v tzv. starých štátoch EUƵ sa tieto
zariadenia stali predmetom zvýšeného záujmu odbornı́kov aj politikov a nástojčivou sa
stala otázka kvality poskytovanej edukačnej starostlivosti, tvorby vzdelávacı́ch progra-
mov a kvaliϐikovanosť personálu detských jaslı́, ale aj osôb poskytujúcich tieto služby
v rodinných detských jasliach či obdobných zariadeniach (Oberhuemer a kol., 2010).
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Súbežne rastie aj snaha zaangažovať do starostlivosti o deti aj otcov, predovšetkým
rozmanitými spôsobmi poskytovania rodičovskej dovolenky

V EUƵ existujú popri nám známych detských jasliach, spoločných zariadeniach detské
jasle + materská škola, či materských školách prijı́majúcich deti mladšie ako 3 roky, aj
tzv. rodinné jasle, či hrové skupiny, ktoré sú vytvárané na báze verejnej, súkromnej, pod-
nikovej, či dobrovoľnı́ckej. Dôležité však je, že členské štáty svojou legislatívou sta-
novujú pravidlá a požiadavky na ich zriaďovanie a fungovanie, podliehajú určitému
rezortu (spravidla je to rezort sociálnych vecı́) a súmonitorované (na rozdiel od situácie
v SR). Taknaprı́klad voFı́nsku aDánsku, aj keď spadajú doprávomoci rezortu sociálnych
vecı́, musia plniť aj pedagogickú funkciu a byť dostupné pre všetky deti, ktorých rodičia
o umiestnenie dieťaťa do jaslı́ požiadajú. S deťmi pracujú pedagógovia/pedagogičky
s bakalárskym vzdelanı́m. V Dánsku sú miestne úrady povinné vytvoriť miesto v predš-
kolskom zariadenı́ pre každé dieťa od 6 mesiacov do 6 rokov, ak o to rodičia požiadajú.

Skutočnosť, že v Nemecku je zamestnaných len necelých 40 % matiek s deťmi do 2
rokov, sa odráža aj v systéme poskytovaných služieb pre deti tejto vekovej skupiny.
Spadajú do kompetenciı́ spolkových krajı́n, ale organizačne a ϐinančne ich zabezpečujú
miestne úrady. Všetky zariadenia sú dotované z verejných zdrojov a podliehajú štátnej
inšpekcii. Miestne úrady sú povinné zriadiť predškolskú inštitúciu len vtedy, ak to nie sú
schopné urobiť mimovládne inštitúcie a organizácie. Nedostatok miest sa snažia riešiť
podobne ako u nás – umožňujú prijať dvojročné deti do materskej školy (Oberhuemer
a kol., 2010).

Belgickomá vo francúzsky hovoriacej časti zriadenú agentúru zodpovednú za zdravie
a ochranu matky a dieťaťa (Ofϐice de la Naissance et de l’Enfance), v ktorej sa musia
registrovať všetci poskytovatelia výchovy a vzdelávania pre deti do 6 rokov, zı́skať
jej odobrenie a pracovať v súlade s predpismi. Deti od dvoch rokov majú právo na
bezplatné miesto v predškolskom zariadenı́. Vo ϐlámskej časti táto problematika spadá
pod ministerstvo sociálnych vecı́, verejného zdravia a rodiny a vládnej agentúry Dieťa
a rodina (Kind en Gezin). Táto agentúra kontroluje predpisy a koncepcie, predpokladá
potrebné počty miest v zariadeniach, v spolupráci s odbornı́kmi stanovuje požiadavky
na kvalitu, ktorú zároveň monitoruje. Všetky typy jaslı́ sú licencované, monitorované
a dotované agentúrou, to znamená, že musia zodpovedať požiadavkám na program
edukačnej starostlivosti,materiálne vybavenie, na spoluprácu s rodinou, na kvaliϐikačné
požiadavky na personál, či na bezpečnosť (Starting Strong II, 2006).

V Bulharsku spadajú pod ministerstvo zdravotnı́ctva, ale kurikulum pre detské jasle
odobrilo ministerstvo školstva, aby sa aj tak zdôraznila ich pedagogická funkcia. Okrem
toho v každých jasliach musı́ pracovať aspoň jedna kvaliϐikovaná učiteľka materskej
školy, ktorá zodpovedá za pedagogickú činnosť, keďže požadovaná kvaliϐikovanosť
personálu je zdravotná sestra s vysokoškolskýmvzdelanı́m. Zaujı́mavýmvývojomprešli
detské jasle vMaďarsku. Od roku 2006musia obce s viac ako 10 000 obyvateľmi zriadiť
v zmysle zákona detské jasle. Ich práca je dominantne orientovaná na poskytovanie
starostlivosti o deti, v pedagogickom procese sa využı́va holistický prı́stup podporujúci
kognitı́vny, sociálny a psychomotorický vývin detı́. Legislatı́va upravuje aj fungovanie
rodinných detských jaslı́. Kvalitu práce posudzujú metodické centrá, ktoré zároveň
poskytujú aj potrebnú pomoc a podporu. Pobaltské štáty a Slovinsko prijı́majú deti vo
veku od jedného roka do materských škôl (Oberhuemer a kol., 2010).

V tomto kontexte o to viac vystupuje v negatı́vnom zmysle do popredia skutočnosť, že
v SR nespadajú detské jasle do právomoci žiadneho rezortu. Môžu ich zriaďovať obce,
súkromné osoby, nie je však vytvorený legislatı́vny rámec, ktorý by vymedzoval požia-
davky na ich zriaďovanie a činnosť (naprı́klad požiadavky na kvaliϐikovanosť personálu,
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vybavenie, vzdelávacı́ program, počet detı́ na dospelú osobu), ale aj monitorovanie
kvality ich práce. Celoštátne sa ani nesleduje, koľko inštitúciı́ poskytuje starostlivosť
dojčatám a batoľatám, o ich programoch a personálnom zabezpečenı́. (Existuje len
Vyhláška MZ SR č. 527/2007 Z. z. o podrobnostiach o požiadavkách na zariadenia pre
deti a mládež a Zákon NR SR č. 355/2007 Z. z. o ochrane, podpore a rozvoji verejného
zdravia a o zmene a doplnenı́ niektorých zákonov – ide v nich o požiadavky týkajúce sa
hygieny.)

1.1.1 K programom edukačnej práce s deťmi od narodenia do 3 rokov

Vo vzťahu k obsahu edukačnej starostlivosti o dojčatá a batoľatá sa vedú dlhé diskusie
o tom, či sú vôbec potrebné nejaké programyvýchovnej starostlivosti, aký bymal byť ich
obsah a forma. Vo väčšine štátov neexistujú centrálne vypracované programy, ktoré by
konkretizovali obsah vzdelávania detı́ tejto vekovej skupiny, ale môžeme identiϐikovať
snahu ovplyvňovať kvalitu edukačnej starostlivosti prostrednı́ctvom rámcových vzde-
lávacı́ch programov, odporúčanı́ a legislatı́vy.

V tých štátoch, v ktorých prijı́majú do materských škôl deti od jedného roka, bývajú
spravidla rámcové programy výchovy a vzdelávania rozdelené do dvoch častı́ – pre
deti do 3 rokov a pre deti 3–6-ročné. Na ich základe si každé zariadenie vytvára svoj
vlastný a špeciϐický vzdelávacı́ program. Tak je to naprı́klad v Slovinsku, v severských
štátoch, či v pobaltských štátoch. Vo väčšine ostatných štátov s vysokou úrovňou sta-
rostlivosti o predškolskú výchovu a vzdelávanie je tendencia v snahe zvyšovať kvalitu
pedagogickej práce aj s dojčatami a batoľatami poskytnúť im rámcové vzdelávacie
programy, či štandardy, na základe ktorých si zariadenia vytvárajú vlastné programy
podľa špeciϐických podmienok a potrieb detı́ a rodičov. V Maďarsku sú to Minimálne
kritériá pre zariadenia výchovnej starostlivosti a detailné aspekty profesionálnej práce,
vypracované v roku 1999 Národným inštitútom ochrany rodiny a dieťaťa (Oberhuemer
a kol., 2010).

Vo Veľkej Británii boli po prijatı́ zákona (Childcare Act) z roku 2006 vypracované po-
žiadavky na výchovu a vzdelávanie detı́ od narodenia do 5 rokov (Statutory Framework
for the Early Years Foundation Stage. Setting the Standards for Learning, Development
andCare for Children fromBirth to Five) už v roku2008 a všetky zariadeniamusia podľa
nich pracovať. V úvode materiálu sa zdôrazňuje význam raných skúsenostı́ dieťaťa pre
jeho rozvoj a životné šance, ale aj to, že ak sa rodičia rozhodnú využiť služby detských
jaslı́, tak by mali mať istotu, že v nich dieťa dostane čo najlepšiu výchovnú starostlivosť.
UƵ čelom vypracovania tohto dokumentu bolo stanoviť štandardy pre učenie sa, vývin
a starostlivosť o deti tak, aby bolo zabezpečené napredovanie vo vývine pre každé dieťa,
aby sa vytvárali rovnaké prı́ležitosti pre všetky deti bez diskriminácie, aby sa vytváral
rámec pre partnerstvo s rodinou, zlepšovala kvalita predškolských zariadenı́ a aby sa
vytvoril bezpečný základ pre budúce učenie sa dieťaťa v súlade s jeho záujmami a po-
trebami (Statutory Framework . . ., 2008). Ciele a obsah vzdelávania sú orientované do
6 oblastı́: osobnostný, sociálny a emocionálny vývin; komunikácia, jazyk a gramotnosť;
riešenie problémov, uvažovanie, čı́slo; poznatky a porozumenie svetu; telesný vývin;
tvorivosť. Keďže vytváranie programu edukačnej práce je náročná činnosť, vyžadujúca
od personálu jaslı́ rozsiahle vedomosti o detskom vývine, pedagogických poznatkov
aj skúsenostı́, v roku 2008 bola vypracovaná aj praktická prı́ručka, ktorá im túto
náročnú činnosť uľahčuje (Practice Guidance for the Early Years Foundation Stage.
Setting the Standards for Learning, Development and Care for Children from Birth to
Five). Zdôrazňuje sa v nich zároveň aj diagnostická činnosť personálu ako prostriedok
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optimalizácie a individualizácie práce s deťmi. Pracovnı́ci a pracovnı́čky predškolských
inštitúciı́ môžu v Británii zı́skať pomoc a podporu aj od viacerých organizáciı́ či asociáciı́
odbornı́kov, ktoré poskytujú rozmanité formy školenı́, supervı́ziu, pomoc pri tvorbe
vzdelávacı́ch programov, poskytuje informácie o dobrých skúsenostiach a prı́kladoch
z praxe a pod. Jednou z nich je naprı́klad v Lincolnshire pôsobiaca „Birth to Five
Service“, ktorámonitoruje detské jasle ajmaterské školy, organizuje školenia, podporuje
zriaďovateľov v prı́stupe k potrebným dokumentom, ale aj dobrým skúsenostiam a prı́-
kladom z praxe (birthtoϐive.org.uk). Pedagogickı́ pracovnı́ci/pracovnı́čky tak zı́skavajú
potrebné informácie a podnety, na ktoré sa majú edukačné ciele zameriavať v jednot-
livých vekových skupinách, ako pripravovať individuálne plány rozvoja pre deti, ako
pripravovať edukačné prostredie atď.

Rámcový celoštátny dokument je vypracovaný aj v IƵrsku (Aistear: the Early Childhood
CurriculumFramework, 2009), obsah je sústredený okolo 4 tém: pohoda, identita a spo-
lupatričnosť, komunikácia, skúmanie a myslenie. Prı́klady sú uvádzané pre prácu s doj-
čatami, batoľatami a s deťmi od 3 rokov, pričom konkretizujú požiadavky na vedomosti,
činnosti, pôsobenie a úlohy dospelého, nie predstavy o výkonových štandardoch pre
deti. Pracovnı́ci a pracovnı́čky ı́rskych detských jaslı́ nájdu v tomto dokumente nielen
ciele, ale aj námety na materiálne zabezpečenie pedagogického procesu a niektoré
metodické postupy.

V predchádzajúcej časti prı́spevku som uviedla, že v Nemecku len veľmi málo detı́
navštevuje detské jasle. Napriek tomu existujú viaceré iniciatı́vy smerujúce ku skva-
litneniu pedagogickej práce týchto inštitúciı́. Uvediem aspoň jednu z nich – spoločnú
prácu Bertelsmannovej nadácie (Bertelsmann Stiftung) a Sƽ tátneho inštitútu pedagogiky
raného veku (Staatsinstitut für Frühpädagogik) na preklade a adaptácii anglického
materiálu Birth to Three Matters. Výsledkom je materiál Wach, neugierig, klug – Kinder
unter 3: Ein Medienpaket für Kitas, Tagespϔlege und Spielgruppen (2008), ktorý je určený
nielen pracovnı́kom a pracovnı́čkam detských jaslı́ a im zodpovedajúcich zariadenı́, ale
aj rodičom ako pomôcka pri výchove detı́ tejto vekovej skupiny. Upriamuje pozornosť
dospelého na najdôležitejšie faktory z hľadiska vývinu dieťaťa, vedie ku komplexnému
pohľadu na detský vývin a rozvoj a pomáha integrovať plánovanie pedagogickej práce
s deťmi. Obsahuje zároveň aj konkrétne ukážky činnostı́ s komentárom.

Bohatá a dlhodobá diskusia sa o tejto problematike vedie aj v USA. Významné posta-
venie v nej zohráva National Association for the Education of Young Children (NAEYC),
ktorá prezentuje názory rešpektovanej organizácie odbornı́kov. Od roku 2005 majú
záujemcovia k dispozı́cii Washington State Early Learning and Development Benchmarks
(Kagan a kol., 2005), ktoré obsahujú charakteristiku, princı́py, ale aj indikátory detských
vedomostı́, spôsobilostı́ a zručnostı́, či metódy a stratégie práce s deťmi (plus slovnı́k
odborných termı́nov). V roku2010bol vydaný dokument Infant/Toddler Curriculum and
Individualization (2010), ktorého cieľom je pomáhať v práci konzultantom pre detské
jasle a podobné zariadenia. Zdôrazňuje sa v ňom, že obsah vzdelávania dojčiat a batoliat
musı́ mať inú podobu ako obsah vzdelávania detı́ staršı́ch ako 3 roky, podčiarkujúc
význam komunikácie, vzťahov, emocionálneho vývinu a integrovaného vývinu dojčiat
a batoliat v oblasti komunikácie, sociálno-emocionálnej, kognitı́vnej a psychomotoric-
kej. Ako pomocnı́ka pri plánovanı́ pedagogickej práce možno využiť Infant/Toddler
Early Learning Guidelines (2007).

Vyššie spomı́naná NAEYC sa venuje skvalitňovaniu pedagogickej práce predškolských
zariadenı́ aj prostrednı́ctvom akreditovania jednotlivých detských jaslı́, či materských
škôl. Zı́skanie jej akreditácie je vecou prestı́že a znakom kvality. Vypracovala súbory
štandardov pre akreditáciu, naprı́klad štandardy týkajúce sa kurikula, či prı́pravy pro-
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fesijných pracovnı́kov/pracovnı́čok, ktoré stanovujú základné obsahové okruhy poznat-
kov a praktických skúsenostı́ tých, ktorı́ sa pripravujú na prácu s deťmi od narodenia do
veku 8 rokov.

V SR vzhľadom na to, čo bolo uvedené vyššie, nikto nevyžaduje od jaslı́, aby mali
vypracovaný premyslený vzdelávacı́ program. Napriek tomu, v prı́pade záujmu majú
k dispozı́cii prı́ručku Krok za krokom: ako vychovávať dojčatá a batoľatá (2000), ktorej
preklad, adaptáciu a vydanie zabezpečila Nadácia Sƽkola dokorán. Je to jediná publikácia,
ktorá u nás podáva určitú sústavu informáciı́ a námetov, aj hygienických požiadaviek,
ktoré by mal personál detských jaslı́ rešpektovať, aj keďmu to žiadny predpis neukladá
ako povinnosť.

1.1.2 K problematike vzdelávania personálu detských jaslí

Do začiatku 90. rokov 20. storočia boli v bývalom Cƽeskoslovensku, teda aj na Slovensku
detské jasle v kompetencii ministerstva zdravotnı́cka, ktoré prostrednı́ctvom stredných
zdravotnı́ckych škôl zabezpečovalo aj vzdelávanie personálu v študijnomodbore detská
sestra. Súčasťou učebného plánu boli aj predmety pedagogické a psychologické, ktorých
obsahom boli poznatky potrebné na poskytovanie výchovnej starostlivosti o dojčatá
a batoľatá. V súčasnosti v SR neexistuje žiadny študijný program, ktorý by poskytoval
kvaliϐikáciu na poskytovanie edukačnej starostlivosti o deti tejto vekovej skupiny.

V zahraničı́ je to naopak, vzhľadom na vedomie významu prvých rokov života dieťaťa
pre jeho ďalšı́ vývin, ako aj špecifı́k práce s deťmi tejto vekovej skupiny sa vo vyspelých
štátoch venuje problematike vzdelávania personálu detských jaslı́ značná pozornosť.
Môžeme povedať, že od osôb pracujúcich s deťmi tejto vekovej skupiny sa požaduje:
• vysokoškolské vzdelanie v odbore zdravotná sestra,
• vysokoškolské vzdelanie v odbore v odbore sociálna pedagogika, či učiteľstvo pre

materské školy,
• stredoškolské vzdelanie,
• absolvovanie kurzov.
V niektorých štátoch existuje súbežne viacero možnostı́.
Stredoškolské vzdelanie sa akceptuje ako postačujúce naprı́klad v Rakúsku, Bel-

gicku, Francúzsku, Taliansku. Vysokoškolské vzdelanie sa vyžaduje v severských
štátoch, pobaltských štátoch, ale aj na Cypre, v Grécku, Sƽpanielsku či Portugalsku.
V Rakúsku sa naprı́klad pripravujú na pedagogickej akadémii v špecializácii na prácu
s deťmi do 3 rokov, špecializované štúdium (postredoškolské) ponúkajú aj v Belgicku
či Francúzsku. Fı́nsko vyžaduje bakalársky stupeň vzdelania, pričom aspoň tretina
zamestnancovmusı́ byť kvaliϐikovaná učiteľkamaterskej školy s vysokoškolským vzde-
lanı́m, podobne aj v Sƽpanielsku aspoň jedna osoba z personálu každej triedy musı́ mať
vysokoškolské vzdelanie v odbore predškolská pedagogika. V Maďarsku zaviedli vyso-
koškolské vzdelávanie aj pre túto skupinu pracovnı́kov v roku 2003, pričom sú povinnı́
zúčastňovať sa na ďalšom vzdelávanı́. V priebehu 5 rokov musia zı́skať prı́slušný počet
kreditov, aby mohli zostať na svojom pracovnom mieste a byť zaradenı́ do Národného
registra opatrovateľov. Vysokoškolské vzdelanie a kontinuálne vzdelávanie sa vyžaduje
od zamestnancov jaslı́ aj v Slovinku a ďalšı́ch, vyššie uvedených štátoch (Oberhuemer
kol., 2010).

Okrem toho možno vidieť ďalšiu snahu – aby popri zdravotných sestrách pracovali
s dojčatami a batoľatami aj kvaliϐikovanı́ pedagogickı́ pracovnı́ci, ktorı́ majú byť určitou
zárukou kvality pedagogickej práce s deťmi tejto vekovej skupiny. Aj táto skutočnosť
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nám potvrdzuje, že v súčasných rozvinutých štátoch sú detské jasle považované za edu-
kačné inštitúcie, ktorých úlohou je poskytovať nielen opateru a zdravotnú starostlivosť,
ale v rovnakej miere kvalitnú výchovu a vzdelávanie.

UƵ daje o požiadavkách na kvaliϐikovanosť personálu detských jaslı́ neznamenajú, že
všetok personál týchto zariadenı́ má skutočne požadované vzdelanie. Týka sa to nielen
súkromných inštitúciı́, ale aj tých, ktoré sú zriadenémiestnymi úradmi, keďže zamestná-
vanie osôb s nižšı́m vzdelanı́m redukuje požiadavky na ϐinančné ohodnotenie a prináša
mestám a obciam momentálnu úsporu.

Detské jasle a im podobné inštitúcie, ako vyplýva z vyššie uvedeného, sú v štátoch
s rozvinutými systémami predškolskej výchovy považované za rovnocenné materským
školám. Bez ohľadu na zriaďovateľa a konkrétnu formu jaslı́ je podporovanie týchto
inštitúciı́ súčasťou sociálnej aj vzdelávacej politiky týchto štátov. Odbornı́ci a pod ich
vplyvom aj politici sa na ne pozerajú ako na dôležité edukačné inštitúcie, pomáhajúce
rozvı́jať detský potenciál všetkýchdetı́, ktorých rodičia takúto službupotrebujú, ale oso-
bitne deťom zo znevýhodneného prostredia, deťom imigrantov, či deťom z rodı́n žijúcim
v chudobe. Posilňovanie edukačnej funkcie jaslı́ sa prejavuje aj v požiadavkách na vypra-
covávanie vzdelávacı́ch programov a na kvaliϐikačné predpoklady na prácu s dojčatami
a batoľatami. Súčasnosť tak potvrdzuje správnosť základného trendu v bývalej CƽSSR,
ktorý sa prejavil tak zmenami a obohacovanı́m učebného plánu odboru detská sestra
o poznatky pedagogické a psychologické, tak aj v tvorbe programu výchovnej práce
a metodiky.
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1.2

Súčasný stav prípravy učiteľov profesijných
predmetov na prácu s dospelými
v podmienkach stredných odborných škôl v SR
Tímea Zaťková

V súlade so súčasnými požiadavkami celoživotného vzdelávania a učenia sa, ktoré
vychádzajú z meniacich sa potrieb trhu práce, je aktuálnou potreba rozšı́renia doteraj-
šı́ch aktivı́t stredných škôl o širšie spektrum možnostı́ celoživotného vzdelávania. Táto
zmena je veľmi aktuálna najmä v oblasti rozvoja vzdelávacı́ch prı́ležitostı́ pre dospelých.
Cieľom je prepojenie vzdelávania s potrebami trhu práce, zvýšenie zamestnanosti,
zvýšenie šancı́ pre uplatnenie sa v nových podmienkach, keď budú zanikať mnohé
pracovné prı́ležitosti, ale zároveň budú vznikať a vytvárať sa nové. Od 1. februára 2010
je účinný zákon o celoživotnomvzdelávanı́ č. 568/2009 Z. z., ktorého cieľom je podporiť
ďalšie vzdelávanie dospelých, zvýšiť jeho kvalitu a rozšı́riť možnosti rekvaliϐikácie
predovšetkým strednej a staršej generácie. Celoživotné vzdelávanie, t. j. vzdelávanie
v priebehu celého života ako základný princı́p výchovy a vzdelávania uplatňovaný vo
vzdelávacej sústave Slovenskej republiky tvorı́ školské vzdelávanie (v materských ško-
lách, základných školách, gymnáziách, stredných odborných školách, konzervatóriách,
školách pre deti a žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacı́mi potrebami zriadených
podľa osobitných predpisov a štúdium v akreditovaných študijných programoch na
vysokých školách) a ďalšie vzdelávanie nadväzujúce na stupeň vzdelania dosiahnutý
v školskom vzdelávanı́ vo vzdelávacı́ch inštitúciách ďalšieho vzdelávania, ktoré nad-
väzuje na školské vzdelávanie a umožňuje zı́skať čiastočnú kvaliϐikáciu alebo úplnú
kvaliϐikáciu alebo doplniť, obnoviť, rozšı́riť, alebo prehlƵbiť si kvaliϐikáciu nadobudnutú
v školskomvzdelávanı́, alebo uspokojiť záujmy a zı́skať spôsobilosť zapájať sa do života
občianskej spoločnosti (Zákon č. 568/2009 Z. z. o celoživotnom vzdelávanı́, s. 2).

Podľa tohto zákona ďalšie vzdelávanie môžu uskutočňovať gymnáziá, stredné od-
borné školy, konzervatóriá, školy pre deti a žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelá-
vacı́mi potrebami, základné umelecké, jazykové a vysoké školy. Rovnako aj právnické
a fyzické osoby – podnikatelia, ktorých predmetom činnosti je vzdelávanie a činnosti
priamo súvisiace so vzdelávanı́m. Podľa Zákona sú deϐinované druhy ďalšieho vzdelá-
vania:
a) ďalšie odborné vzdelávanie v akreditovanom vzdelávacom programe, ktorý vedie

k doplneniu, obnoveniu, rozšı́reniu alebo prehlƵbeniu kvaliϐikácie potrebnej na výkon
odbornej činnosti,

b) rekvaliϐikačné vzdelávanie v akreditovanom vzdelávacom programe, ktorý vedie
k zı́skaniu čiastočnej kvaliϐikácie alebo k zı́skaniu úplnej kvaliϐikácie,

c) kontinuálne vzdelávanie vo vzdelávacı́ch programoch, ktorým si účastnı́k ďalšieho
vzdelávania doplňuje, rozširuje, prehlbuje alebo obnovuje kvaliϐikáciu ako predpo-
klad na výkon odbornej činnosti v súlade s osobitnými predpismi,
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d) záujmové vzdelávanie, občianske vzdelávanie, vzdelávanie seniorov a iné vzdeláva-
nie, ktorým účastnı́k ďalšieho vzdelávania uspokojuje svoje záujmy, zapája sa do
života občianskej spoločnosti a všeobecne rozvı́ja svoju osobnosť.

Vzdelávacie programy sa môžu uskutočňovať prezenčnou, dištančnou alebo kombi-
novanou formou (zákon č. 568/2009 Z. z. o celoživotnom vzdelávanı́, § 4, s. 4).

„Klientmi“ školy by nemali byť iba žiaci v povinnom vzdelávanı́, ale všetci občania
regiónu, pre ktorých je škola v tomto význame slova verejnou službou. Významnou
zložkou klientely školy sú pracovnı́ci v odvetviach a odboroch, pre ktoré škola vzdeláva
a vychováva žiakov vo svojom základnom poslanı́. Pre nich škola ponúka ďalšie vzdelá-
vanie, inovačné kurzy, kurzy na obnovovanie či rozširovanie pracovných zručnostı́, re-
kvaliϐikačné kurzy (Bratislavský samosprávny kraj, 2007, s. 96). „Dobrá stredná škola“
je poradenským centrom, konzultačným centrom a centrom celoživotného vzdelávania,
ktorá poskytuje možnosti v rôznych programoch formálneho i neformálneho vzdeláva-
nia.

V súčasnej dobe v SR stredné školy nenavštevujú iba žiaci dospievajúci, ale aj dospelı́
rôzneho veku, ktorı́ sa usilujú o dosiahnutie stredného vzdelania po určitej časovej pre-
stávke v externej alebo v kombinovanej forme štúdia. Aj na základe už vyššie uvedeného
Zákona o celoživotnom vzdelávanı́ majú stredné školy možnosť poskytovania rôznych
programov ďalšieho vzdelávania, prı́padne sú dospelı́ účastnı́kmi nadväzujúcich foriem
vzdelávania, ako naprı́klad nadstavbové a pomaturitné štúdium na SSƽ .

Nadstavbové štúdium poskytuje vyššiu úroveň všeobecného a široko proϐilovaného
odborného vzdelávania a prı́pravy, ktorou sa žiaci zdokonaľujú pre kvaliϐikovaný výkon
povolania a špecializujú sa na výkon niektorých technicko-hospodárskych činnostı́
prevádzkového charakteru alebo pripravujú na ďalšie vzdelávanie.

Pomaturitné štúdium sa členı́ na:
a) zdokonaľovacie štúdium alebo inovačné štúdium,
b) kvaliϐikačné štúdium, v ktorom žiaci zı́skavajú odbornú kvaliϐikáciu v inom odbore

vzdelania, než v ktorom vykonali maturitnú skúšku,
c) špecializačné štúdium,
d) vyššie odborné štúdium.

Učiteľ na strednej škole nie je teda iba učiteľom, ale aj andragógom – vzdelávateľom
dospelých a z tohto hľadiska by mal v prı́prave na výkon svojho povolania nadobudnúť
i poznatky o špeciϐikách práce s dospelými.

Z hľadiska medzinárodného kontextu, ako uvádza aj správa Dospelı́ vo formálnom
vzdelávanı́: politika a prax v Európe (Dospelı́ vo formálnom . . ., 2011, s. 32), v Európ-
skych krajinách formálne vzdelávanie a programy odbornej prı́pravy pre dospelých,
ktorı́ sa vrátili k štúdiu, sú poskytované v rámci rôznych inštitucionálnych postupov.
Niektoré štáty poskytujú tieto programy v rovnakých zariadeniach, ako pre základné,
nižšie a vyššie sekundárne vzdelávanie mladých ľudı́, zatiaľ čo v iných štátoch je
vzdelávanie zabezpečené vo veľkej miere vzdelávacı́mi inštitúciami, ktoré už nepod-
liehajú dennému povinnému vzdelávaniu. Kombináciu oboch typov inštitucionálneho
usporiadania je zrejmá vo viacerých európskych štátoch. V štátoch – Bulharsko, Cƽeská
republika, Rumunsko a Slovensko sú inštitúcie poskytujúce základné, nižšie a vyššie se-
kundárne vzdelávanie premladých ľudı́ prakticky jedinými poskytovateľmi formálneho
vzdelávania a odbornej prı́pravy aj pre dospelých až po vyššie sekundárne vzdelávanie.
Programy pre dospelých majú väčšinou formu diaľkových, večerných, externých alebo
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dištančných kurzov a sú poskytované učiteľmi a školiteľmi pracujúcimi v systéme
počiatočného vzdelávania a odbornej prı́pravy.

1.2.1 Učiteľ profesijných (odborných) predmetov vo vzdelávaní dospelých

Existujú tiež ďalšie spôsoby na prispôsobenie formálnych programov v hlavnom prúde
potrebám dospelých študentov. Jeden z kľúčových faktorov v zabezpečenı́, že vzdeláva-
cie programy sú šité pre potreby dospelých študentov, sú zručnosti učiteľov a školiteľov.

Vo väčšine európskych štátov učitelia a školitelia vo formálnych programoch pre
dospelých študentovmusia splƵňať rovnaké kvaliϐikačné požiadavky ako tı́, ktorı́ vyučujú
žiakov v programoch základného, nižšieho alebo vyššieho sekundárneho vzdelávania
v systéme počiatočnej prı́pravy a odbornej prı́pravy. Avšak vo väčšine štátov programy
počiatočnej prı́pravy učiteľov nezahrňujú žiadne zložky týkajúce sa vyučovacı́ch metód
a prı́stupov zameraných na dospelých študujúcich. Nachádzame iba niekoľko výnimiek.
Naprı́klad vNórskumetodika vyučovania zameraná na dospelých študentov je zahrnutá
v počiatočnej prı́prave učiteľov. V Slovinsku všetci učitelia na vyššej sekundárnej úrovni
musia mať magisterský titul v predmete (s výnimkou niektorých odborov, kde sa
také vzdelávanie neposkytuje), ktorý bežne zahrňuje modul zameraný na teoretické
vedomosti pre vyučovanie mladých ľudı́, ako aj dospelých študentov. Ak taký modul
nie je zahrnutý v počiatočnej prı́prave učiteľov, učitelia musia absolvovať doplnkový
kurz v relevantnom odbore, aby zı́skali stále zamestnanie. V Spojenom kráľovstve
(Anglicko, Wales a Severné IƵrsko) je rozdiel medzi školským sektorom, vzdelávanı́m
dospelých alebo ďalšı́m vzdelávanı́m. Vzdelávanie a odborná prı́prava učiteľov, ktorı́
majú záujem o kariéru v sektore ďalšieho vzdelávania, zahrňuje aktivity zamerané na
vybavenie budúcich učiteľovpre vzdelávanie dospelých, ktorı́ sa vrátili do vzdelávacieho
systému. Právne požiadavky na vyučovanie v školskom sektore (vzdelávanie do veku
16 rokov a od 16 do 19 rokov, ktoré sa realizuje v školách) sú odlišné. Vyžaduje sa to
dokonca aj keď programy vyučované ve školách a v inštitúciách pre ďalšie vzdelávanie
môžu byť niekedy rovnaké. Na záver treba zdôrazniť, že pokiaľ vo väčšine európskych
štátov vyučovacie metódy pre dospelých nie sú zahrnuté v počiatočnom vzdelávanı́
budúcich učiteľov na základnej, nižšej sekundárnej alebo vyššej sekundárnej úrovni,
učitelia vo väčšine štátov môžu ďalej rozvı́jať svoje zručnosti pre vyučovanie dospelých
prostrednı́ctvom systému sústavného odborného rozvoja (Eurydice, 2011, s. 41).

V oblasti ďalšieho vzdelávania sa prakticky neuplatňujú špeciálne právne predpisy na
lektorov, pokiaľ nie sú stanovené prı́slušným profesijným združenı́m. V SR neexistuje
legislatı́vne vymedzenie požiadavky pedagogického alebo andragogického vzdelania
lektora v programoch ďalšieho vzdelávania. Ako sa uvádza i vo výročnej správe o od-
bornom vzdelávanı́ a prı́prave za rok 2011, „veľký počet lektorov sú vysokoškolskı́
učitelia, ktorı́ na rozdiel od stredoškolských učiteľov zvyčajne nemajú ani pedagogické
vzdelanie“ (ReferNet, 2011, s. 136). Preto Asociácia inštitúcií vzdelávania dospelých v SR
realizuje kurzy na rozvoj lektorských spôsobilostı́. Certiϐikácia lektorov na základe
kurzov poskytovaných Asociáciou inštitúciı́ vzdelávania dospelých v SR (AIVD) nie je
povinná, ale zı́skava postupne väčšı́ význam.

„S rastúcou konkurencieschopnosťou na trhu, snahy o vytvorenie kontroly kvality
a kvality samoregulácie sa stali predmetom diskusie. Napriek snahám o povinnú certiϐi-
káciu lektorov v súčasnosti potvrdenie o lektorskej spôsobilosti dokladom o vzdelanı́
môže byť nahradené potvrdenı́m vzdelávacej inštitúcie o výkone lektorskej činnosti
lektora“ (Zákon o celoživotnom vzdelávanı́ . . ., § 11).
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Učitelia profesijných (odborných) predmetov na stredných odborných školách sú
zvyčajne absolventi inžinierskych neučiteľských študijných programov s doplnenı́m
pedagogickej spôsobilosti vo forme súbežného denného alebo externého doplňujúceho
pedagogického štúdia (DPSƽ ). Doplňujúce pedagogické štúdium sa organizuje ako štvor-
semestrálne štúdium a vyhláškou Ministerstva školstva Slovenskej republiky z 27. no-
vembra 2007 o doplňujúcom pedagogickom štúdiu je vymedzené rozsahom najmenej
200 hodı́n. Realizuje sa v dennej forme pre študentov neučiteľských študijných progra-
mov súbežne so štúdiom študijného programu alebo v externej forme pre absolventov.
Doplňujúce pedagogické štúdium (DPSƽ ) sa realizuje v súlade so Zákonom č. 317/2009
o pedagogických zamestnancoch a odborných zamestnancoch a Vyhláškou MSƽ SR
č. 581/2007 o doplňujúcom pedagogickom štúdiu. Uskutočňuje sa podľa § 102 ods. 2
pı́sm. s) zákona č. 131/2002 Z. z. o vysokých školách a o zmene a doplnenı́ niektorých
zákonovv znenı́ zákona č. 528/20032003Z. z. a § 14ods. 5 pı́sm. b) zákona č. 596/2003
Z. z. o štátnej správe v školstve a školskej samospráve a o zmene a doplnenı́ niekto-
rých zákonov v znenı́ neskoršı́ch predpisov. Okrem možnosti nadobudnutia učiteľskej
kvaliϐikácie doplňujúcim pedagogickým štúdiom, časť učiteľov odborných predmetov
môže v súčasnosti zı́skať kvaliϐikáciu absolvovanı́m štúdia učiteľstva profesijných tech-
nických predmetov (Dubnický technologický inštitút, Univerzita Konštantı́na Filozofa
a Univerzita Mateja Bela), praktických chemických a potravinárskych predmetov (Tr-
navská univerzita) a štúdiom učiteľstva odborných umeleckých predmetov.

Cieľom doplňujúceho pedagogického štúdia v podmienkach Slovenskej poľnohospo-
dárskej univerzity (SPU) je nadobúdať a rozvı́jať učiteľské kompetencie spolu s rozvı́ja-
nı́m odborovo predmetovej spôsobilosti študujúcich. Rozvinúť ich didaktickú a pedago-
gickú spôsobilosť (riadiť výučbu), komunikačnú spôsobilosť a étos učiteľskej profesie
v zmysle koncepcie tvorivo-humanistickej výučby a zvyšovania riadenia kvality výučby.
Zabezpečovať kvalitné vzdelanie učiteľov pre komplexné rozvı́janie kompetenciı́ žiakov
stredných odborných škôl, motivovať študujúcich k sebarozvoju, pre celoživotné učenie
sa a k utváraniu vlastnej osobnosti, a to v sociálnom kontexte (postoj k škole, učiteľská
rola, vzťah učiteľ a žiak, reϐlexia a sebareϐlexia, zvládanie problémových situáciı́ a zá-
ťaže). Realizuje sa k študijným odborom, ktoré má SPU v Nitre akreditované v prvom
alebo druhom stupni vysokoškolského štúdia. Absolvent DPSƽ nadobudne vysvedčenie
o pedagogickej spôsobilosti spolu s diplomom o ukončenı́ inžinierskeho štúdia jednot-
livých fakúlt SPU (Fakulty agrobiológie a potravinových zdrojov – FAPZ, Fakulty bio-
technológie a potravinárstva – FBP, Fakulty ekonomiky a manažmentu – FEM, Fakulty
európskych štúdiı́ a regionálneho rozvoja – FESƽRR, Fakulty záhradnı́ctva a krajinného
inžinierstva – FZKI, Technickej fakulty –TF). Zı́skanie vysvedčenia oprávňuje absolventa
DPSƽ vyučovaťpredmetyprı́slušného aleboprı́buznéhoodboru, z ktoréhobola vykonaná
štátna záverečná skúška (podľa odborného zamerania štúdia), na stredných odborných
školách, ako aj na ďalšı́ch školách v zmysle Vyhlášky MSƽ SR č. 581/2007 Z. z.

Pre výkon učiteľskej kvaliϐikácie je nevyhnutné komplementárne spojenie odbornej
a pedagogickej spôsobilosti. Podmienkou odbornej spôsobilosti učiteľa profesijných
predmetov sú odborné vedomosti a zručnosti zı́skané štúdiom na vysokej škole. Pod-
mienkou pedagogickej spôsobilosti sú vedomosti a zručnosti z oblasti psychológie
a pedagogiky, vrátane didaktiky, nevyhnutnej pre výkon pedagogickej činnosti (Hlaďo,
Stehlı́ková, 2010, s. 89).

Kvaliϐikačné predpoklady učiteľov profesijných (odborných) predmetov v SR bližšie
špeciϐikuje Vyhláška Ministerstva školstva, vedy, výskumu a športu Slovenskej repub-
liky č. 437/2009 Z. z., ktorou sa ustanovujú kvaliϐikačné predpoklady a osobitné kvali-
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ϐikačné požiadavky pre jednotlivé kategórie pedagogických zamestnancov a odborných
zamestnancov.

V rôznych odboroch štúdia majú pedagogicko-psychologické disciplı́ny rozdielne
zastúpenie i odlišnú časovú dotáciu, a to nielen v rozdielnych učiteľských odboroch
fakúlt pripravujúcich budúcich učiteľov (najmä pedagogických, ϐilozoϐických a prı́ro-
dovedeckých fakúlt), ale bohužiaľ obsahová i časová nejednotnosť sa prejavuje para-
doxne aj v rovnakých odboroch fakúlt a katedier s rovnakým zameranı́m. Podobná
situácia je i v učebných plánoch doplňujúceho pedagogického štúdia realizovaného
na slovenských vysokých školách, kde neexistuje spoločný model pre jeho realizáciu
na celonárodnej úrovni. Jedinou podmienkou je iba legislatı́vne vymedzenie rozsahu
štúdia a predmetov záverečnej skúšky, ktoré pozostávajú pre absolventov vysokých
škôl s dosiahnutým vysokoškolským vzdelanı́m druhého stupňa z predmetov všeobecná
pedagogika, psychológia a didaktika vyučovacích predmetov. Samotná obsahová náplň
štúdia je v kompetencii jednotlivých pracovı́sk.

V súlade s požiadavkami na celoživotné vzdelávanie a s možnosťou realizácie prog-
ramov vzdelávania pre dospelých v rámci stredných odborných škôl nás zaujı́malo, či
sú učitelia profesijných predmetov pripravovanı́ i na špeciϐiká práce s touto vekovou
skupinou. Realizovali sme prieskum internetových zdrojov oϐiciálnych web stránok
slovenských univerzı́t uskutočňujúcich doplňujúce pedagogické štúdium pre učiteľov
profesijných predmetov (Zaťková, 2011, s. 100).

V septembri 2011 sme uskutočnili analýzu verejne dostupných informáciı́ na strán-
kach siedmich verejných vysokých škôl, ktoré realizujú DPSƽ pre učiteľov profesijných
odborných predmetov. Z týchto analyzovanýchweb stránok, u dvoch vysokých škôl bola
uvedená iba informácia omožnosti DPSƽ štúdia a u piatich boli učebné plány DPSƽ verejne
prı́stupné: Ekonomická univerzita v Bratislave, Technická univerzita v Košiciach, Sloven-
ská technická univerzita v Bratislave, Slovenská poľnohospodárska univerzita v Nitre,
Žilinská univerzita v Žiline.

Trenčianska univerzita Alexandra Dubčeka v Trenčíne (učebný plán nezverejnený)
informuje, že absolventi môžu zı́skať „úplnú pedagogickú spôsobilosť na výchovno-
-vzdelávaciu činnosť, a tým oprávnenosť vyučovať odborné (technické a ekonomické)
predmety na všetkých formách a druhoch stredných škôl a poznatky z pedagogiky,
psychológie, didaktiky odborných predmetov a ďalšı́ch vied, ktoré Vám pomôžu aj
na iných pracovných pozı́ciách ako v školstve (napr. lektor alebo školiteľ v bankovej
sfére, vzdelávanie pracovnı́kov v podnikoch a pod.)“ (http://www.tnuni.sk), na základe
uvedeného môžeme iba dedukovať, že uskutočňujú i prı́pravu na edukačnú činnosť
u dospelých.

Technická univerzita vo Zvolene (učebný plán nezverejnený) – informácie na oϐiciálnej
stránke o DPSƽ uvádzajú, že „štúdium je určené pre študentov a absolventov Technickej
univerzity vo Zvolene a univerzı́t technických smerov“ (http://www.tuzvo.sk), nevieme
identiϐikovať, či pripravujú i na špeciϐiká práce s dospelými študujúcimi. V prieskume
sme sa zamerali na identiϐikovanie vyučovaných predmetov v jednotlivých učebných
plánoch, ktorých tematické zameranie sa venuje oblasti prı́pravy učiteľov profesijných
predmetov na prácu s dospelými, bohužiaľ, v nami preštudovaných učebných plánoch
sme identiϐikovali iba jeden voliteľný predmet realizovaný v 3. semestri doplňujúceho
pedagogického štúdia na Slovenskej poľnohospodárskej univerzite s názvom – Manaž-
ment vzdelávania dospelých, ktorý si môžu študenti voliť ako alternatı́vu k predmetu
Didaktika predmetu prax.

Prehľad predmetov uvádzame v Tabuľkách 1.1 a 1.2.
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Tabuľka 1.1
Povinné predmety v učebných plánoch DPŠ

Povinné predmety
Seminár k záverečnej práci (4×), Záverečná práca (1×)
Seminár k pedagogickej praxi (1×), Sƽkolská prax (2×), Pedagogická prax (2×),
Učiteľská prax (1×), Pedagogická prax náčuvová (1×), Pedagogická prax výstupová
(1×)
Riadenie kvality v škole (1×), Organizácia a riadenie školstva (2×)
Materiálne prostriedky výučby (1×), Technické prostriedky vyučovania (2×),
Didaktická technika (2×), Technológia vyučovania (1×)
Didaktika odborných predmetov I (1×), Didaktika odborných predmetov II (1×),
Didaktika odborných predmetov (1×), Odborová didaktika (2×), Metodika odborných
predmetov (1×), Didaktika podľa odborného zamerania (1×), Didaktické praktikum
(1×), Didaktika podnikovej ekonomiky (1×), Didaktika účtovnı́ctva (1×), Didaktika
technických predmetov (1×)
Rétorika (2×), Rétorika a kultúra prejavu (1×), Pedagogická komunikácia v odbornom
vzdelávanı́ (1×), Komunikačné zručnosti (1×)
Biológia dorastu a školské zdravotnı́ctvo (1×), Biológia mládeže a školská hygiena
(1×), Biologické základy vývinu (1×), Biológia školského dorastu (1×)
Pedagogika – všeob. pedagogika a dejiny pedagogiky (1×), UƵ vod do pedagogiky (1×),
Pedagogika (1×), Súčasné trendy vo vzdelávanı́ (1×), Pedagogika I (1×), Pedagogika
II(1×), Všeobecná pedagogika DPSƽ (1×)
Psychológia I (1×), Psychológia II (1×), Pedagogická a sociálna psychológia (3×),
Psychológia práce a riadiacej činnosti (1×), Všeobecná a vývinová psychológia (3×),
Psychológia (1×)
Didaktika (1×), Všeobecná didaktika (2×)
Pedagogika – Teória výchovy (1×), Teória výchovy (1×), Teória školskej
a mimoškolskej výchovy (1×)
UƵ vod do štúdia (1×), Etika a etiketa v práci učiteľa (1×), Vybrané kapitoly zo
sociológie (1×), Logika (1×)
Metodológia pedagogických vied a pedagogická diagnostika (1×)
Cvičná ϐirma pre učiteľov (1×)

Zdroj: Zaťková (2011, s. 101)

Na základe výsledkov konštatujeme, že okrem jediného vyučovacieho predmetu nie
sú v nami analyzovaných učebných plánoch zaradené predmety výlučne orientované na
prı́pravu učiteľov pre prácu s dospelými. Môžeme iba predpokladať, že sú andragogické
témy súčasťou iných vyučovaných predmetov. V rámci biologických disciplı́n sme však
vo všetkých učebných plánoch identiϐikovali predmety zamerané iba na biológiu detı́
a dorastu. Najväčšia zhoda v učebných plánoch bola v predmetoch venovaných peda-
gogickej praxi (ktorá sa však na základe našich skúsenostı́ zameriava výlučne na rozvoj
učiteľských kompetenciı́ u vekovej skupiny mládeže) a prı́prave, respektı́ve vypracova-
niu záverečných prác (tieto predmety sme identiϐikovali vo všetkých učebných plánoch).

Najväčšı́ priestor pre začlenenie tém venovaných vzdelávaniu dospelých je podľa
nášho názoru v rámci didaktı́k, prı́padne psychologických disciplı́n, keďže tieto tvoria
najpočetnejšiu skupinu vyučovaných predmetov v rámci všetkých nami skúmaných
učebných plánov. Uvedomujeme si, že zdroje nášho prieskumu boli obmedzené, a preto
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Tabuľka 1.2
Voliteľné predmety v učebných plánoch DPŠ

Voliteľné predmety
Didaktika manažmentu (1×), Didaktika daňovnı́ctva (1×), Didaktika personalistiky
(1×), Didaktika aplikovanej informatiky (1×), Didaktika cvičnej ϐirmy (1×), Didaktika
úvodu do makroekonómie (1×), Didaktika predmetu prax (1×), Manažment
vzdelávania dospelých (1×)

Zdroj: Zaťková (2011, s. 102)

simyslı́me, že by bolo vhodné do budúcnosti realizovať hlbšı́ prieskum zameraný nielen
na identiϐikovanie vyučovaných predmetov, ale najmä na ich reálnu obsahovú náplň.
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1.3

Počáteční vzdělávání učitelů odborných
předmětů středního vzdělávání v oboru
hotelnictví, gastronomie a turismus
Jan Žufan

Vznik Vysoké školy hotelové v Praze v roce 1999 završil snahu etablovat hotelnic-
tvı́ a gastronomii jako samostatný obor, ve kterém je možné zı́skat vysokoškolské
vzdělánı́. Tomu předcházela dlouhá cesta budovánı́ odborného hotelového školstvı́
v Cƽeskoslovensku a později Cƽeské republice v oblasti střednı́ho školstvı́, resp. střednı́ho
vzdělávánı́. Prudký rozvoj počtu střednı́ch hotelových škol a nárůst počtu žáků, které
vzdělávajı́, s sebou přinesl potřebu zvýšeného počtu učitelů. Systém přı́pravy učitelů
odborných předmětů střednı́ch (nejen hotelových) škol přitom prošel v poslednı́ch
desetiletı́ch řadou zásadnı́ch změn a je otázkou, zda se vůbec dá v současnosti o systému
mluvit.

Oblast národnı́ho hospodářstvı́, pro kterou tyto školy připravujı́ svoje absolventy, je
významná jak svým podı́lem na hrubém domácı́m produktu (HDP), tak i podı́lem na
zaměstnanosti práceschopnéhoobyvatelstva. Podle Cƽeského statistického úřadu činil ve
4. čtvrtletı́ 2010 počet osob zaměstnaných v oboru ubytovánı́, stravovánı́ a pohostinstvı́
celkem cca 110 tis. (CƽSUƵ , 2009). Vedle toho musı́me uvažovat o dalšı́ch osobách, které
v oboru podnikajı́ jako osoby samostatně výdělečně činné (OSVCƽ). Jaromı́r Beránek
uvádı́ pro rok 2008 cca 2,8 % HDP a počet osob pracujı́cı́ch v oboru cca 240 000, což je
cca 4 % práceschopného obyvatelstva. Je zjevné, že se jedná o poměrně rozsáhlý sektor
národnı́ho hospodářstvı́ s požadavky na speciϐicky kvaliϐikovanou pracovnı́ sı́lu a tedy
i na kvaliϐikaci a kvalitu těch, kteřı́ pracovnı́ky pro tento sektor připravujı́. Ve světě si
tento fakt uvědomili již dávno a napřı́klad proslulá EƵ cole Hoteliere Lausanne byla zalo-
žena již v roce 1893. V Cƽeské republice prošlo hotelové vzdělávánı́ v poslednı́ch dvaceti
letech bouřlivým rozvojem, při kterém kvantita a rychlost budovánı́ různých hotelových
škol v řadě přı́padů nepřispı́vala k žádoucı́ kvalitě podnikatelů a zaměstnanců v oboru.
Svoji roli v tom sehrálo jistě i to, že nebyl dlouhodobě vyjasněn způsob přı́pravy učitelů
odborných předmětů pro tyto školy. Je přitom jasné, že kvalita absolventů je závislá
předevšı́m na kvalitě těch, kteřı́ je učı́.

1.3.1 Modely přípravy učitelů odborných předmětů

Pro učitele odborných předmětů na střednı́ch školách jsou kvaliϐikačnı́ požadavky
stanoveny zákonem č. 563/2004 Sb., takto:

„Učitel odborných předmětů střednı́ školy zı́skává odbornou kvaliϐikaci vysokoškol-
ským vzdělánı́m zı́skaným studiem v akreditovaném magisterském studijnı́m pro-
gramu:
a) v oblasti pedagogických věd zaměřené na přı́pravu učitelů odborných předmětů

střednı́ školy, nebo
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b) studijnı́ho oboru, který odpovı́dá charakteru vyučovaného odborného předmětu,
a vysokoškolským vzdělánı́m zı́skaným studiem v akreditovaném bakalářském
studijnı́m programu v oblasti pedagogických věd zaměřeném na přı́pravu učitelů
střednı́ školy, nebo vzdělánı́m v programu celoživotnı́ho vzdělávánı́ uskutečňova-
ném vysokou školou a zaměřeném na přı́pravu učitelů střednı́ školy, nebo studiem
pedagogiky podle § 22 odst. 1 (dále jen „studium pedagogiky“).“

Z citovaného zněnı́ zákona jsou patrné dva způsoby, jakými může učitel odborných
předmětů střednı́ hotelové školy nabýt odpovı́dajı́cı́ kvaliϐikace. Prvnı́ způsob předpo-
kládá existenci specializovaného studia učitelstvı́ odborných předmětů, druhý pak pe-
dagogické studium doplňujı́cı́ zı́skanou vysokoškolskou kvaliϐikaci v přı́slušném oboru.

Prvnı́ z uvedených způsobů, nazývaný „integrativnı́“ (Marinková, 2009), vycházı́ z tra-
dic přı́pravy učitelů střednı́ch škol vzniklé již v dobách Rakousko-Uherska. V přı́padech
přı́pravy učitelů pro střednı́ průmyslové školy byly přı́slušné obory součástı́ strojnı́,
stavebnı́ a elektrotechnické fakulty Cƽeského vysokého učenı́ technického, pro střednı́
ekonomické školy (pozdějšı́ obchodnı́ akademie) pak Vysoké školy ekonomické¹. Pro
oblast terciárnı́ již situace tak jednoznačná nebyla. Vzdělávánı́ učitelů (resp. výhradně
učitelek) střednı́ch zdravotnických škol zajišťovala Filozoϐická fakulta Univerzity Kar-
lovy v Praze, zatı́mco výuka odborných předmětů na jiných typech škol neměla ani
toto zázemı́. Neexistence vysoké školy (fakulty, resp. katedry některé vysoké školy) se
zaměřenı́m na hotelnictvı́ neumožňovala zřı́zenı́ uvedeného oboru po vzoru CƽVUT nebo
VSƽE.

Uvedené obory, ačkoliv byly zamýšleny jako „primárnı́“ zdroj učitelů střednı́ch od-
borných škol, tuto roli ovšem nikdy neplnily na 100 %. Důvodů pro to bylo jistě řada,
nicméně realita vedla k hledánı́ „doplňkového“ zdroje učitelů, kterým byli odbornı́ci
z praxe, kteřı́ disponovali zpravidla vysokoškolským vzdělánı́m v daném oboru. Pod-
mı́nkou jejich plnohodnotného zapojenı́ do vzdělávánı́ bylo doplněnı́ pedagogického
vzdělánı́, což se realizovalo formou tzv. doplňujı́cı́ho pedagogického studia (DPS). Z to-
hoto pojetı́ se vyvinul druhý způsob, tzv. „konsekutivnı́“ (Marinková, 2009), zmiňovaný
v bodu b) výše uvedeného odst. 2, § 9 zákona o pedagogických pracovnı́cı́ch. Tento
způsob tedy v současnosti předpokládá u učitele odborných předmětů střednı́ školy
absolutorium magisterského studijnı́ho oboru, který odpovı́dá svým charakterem vy-
učovanému předmětu a dále pak pedagogické vzdělánı́ buď formou řádného studia na
bakalářském stupni (tedy v rozsahu šesti semestrů), nebo formou kurzu celoživotnı́ho
vzdělávánı́ organizovaného vysokou školou podle § 60 zákona o vysokých školách.

Ustavenı́m Vysoké školy hotelové v Praze byla naplněna formálnı́ podmı́nkamožnosti
zı́skat vysokoškolské vzdělánı́ ve „studijnı́m oboru, který odpovı́dá charakteru vyu-
čovaného předmětu“. Jestliže si – vedle svého hlavnı́ho poslánı́, tj. přı́pravy střednı́ho
a vrcholového managementu pro oblast hotelnictvı́, gastronomie a cestovnı́ho ruchu
– klade za cı́l být vrcholovým pracovištěm hotelového školstvı́ v Cƽeské republice, pak
se musela zabývat i otázkou kvaliϐikace a přı́pravy učitelů střednı́ch hotelových škol.
Vzhledem k faktické neexistenci systému jejich přı́pravy došla k závěru, že je vhodné
tuto problematiku řešit. Ke zváženı́ zůstala otázka, zda se zabývat i vytvořenı́m a re-
alizacı́ studijnı́ho oboru „učitelstvı́ odborných předmětů pro hotelové školy“ nebo jı́t
cestou konsekutivnı́. Ačkoliv je samozřejmě lákavé vytvořit nový studijnı́ obor, chladná

¹Historie vzdělávánı́ učitelů odborných ekonomických předmětů začı́ná již v roce 1907, kdy „Vynese-
nı́m bývalého rakouskéhoministerstva vyučovánı́ ze dne 24. května 1907, č. 135 ř. z., zavedeno bylo totiž
na české vysoké škole technické od počátku školnı́ho roku 1907/1908 dvouleté studium obchodnı́ pro
přı́pravu kandidátů učitelstvı́ oboru obchodnı́ho pro vyššı́ školy obchodnı́“ (Zasedánı́, 1919).
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úvaha vede ke konsekutivnı́mu modelu, jehož pedagogická část je organizována jako
kurz celoživotnı́ho vzdělávánı́.

Jaké důvody k tomu vedou? V prvnı́ řadě je to otázka širšı́ uplatnitelnosti absolventů
konsekutivnı́homodelu studia. Absolventmagisterského oboru „management hotelnic-
tvı́ a lázeňstvı́“ s pedagogickouprůpravou je jistě vhodnýmkandidátemnamanažerskou
pozici nejen v hotelu, zatı́mco učitel odborných předmětů pro hotelovou školu, byť
také inženýr, má v praktickém uplatněnı́ poněkud zúžený manévrovacı́ prostor – jeho
uplatněnı́ mimo odborné školstvı́ sice nenı́ nemožné, avšak svoji způsobilost k výkonu
manažerských funkcı́ v podnikatelské sféře musı́ prokazovat podstatně důrazněji. To by
pochopitelně ovlivnilo i zájem o takovýto studijnı́ obor, a jelikož Vysoká škola hotelová
je soukromou školou, která je ϐinancována výhradně ze školného, pak je zde otázka
rentability takového studijnı́ho oboru. Navı́c školné by bylo opět záporně působı́cı́m
faktorem – jestliže si u manažerského oboru student může být s vysokou mı́rou prav-
děpodobnosti jistý návratnostı́ investice do svého vzdělánı́ v relativně krátkém čase,
pak u učitelského studia je tomu spı́še naopak. Stejné ekonomické důvody pak vedou
i k tomu, že pedagogická část vzdělávánı́ je organizována formou kurzu celoživotnı́ho
vzdělávánı́. Jestliže Ministerstvo školstvı́, mládeže a tělovýchovy Cƽeské republiky vy-
žaduje u kurzů pedagogického vzdělávánı́ v rámci celoživotnı́ho vzdělávánı́ rozsah cca
250 hodin, pak je toto studium realizovatelné (kombinovanou formou) za tři semestry.
Ve srovnánı́ se šestisemestrovým bakalářským studijnı́m programem jde o významně
kratšı́ dobu, což má vliv i na náklady a tı́m i na cenu takovéhoto studia².

Pokud jsme si tedy vymezili institucionálnı́ rámec pro přı́pravu učitelů odborných
předmětů hotelových škol a čas, kterýmáme k dispozici, můžeme se soustředit na obsah
jejich přı́pravy.

1.3.2 Kompetence učitelů odborných předmětů hotelových škol a jejich
dosahování

Za podstatnějšı́ než to, jakou formou, jakým modelem má být organizována, však pova-
žujeme diskusi o tom, comá přı́prava budoucı́ch učitelů obsahovat. Vedle dlouhodobých
bolestı́ přı́pravy učitelů odborných předmětů v pedagogicko-psychologických disciplı́-
nách, jak je deϐinuje např. V. Sƽvec (2001, s. 48), tedy „. . . přetrvávajı́cı́ akademické pojetí
těchto (psychologických a pedagogických předmětů – pozn. autora), které jen vmalémı́ře
odrážejı́ charakter situacı́ a problémů, jimž je absolvent ve školské praxi vystaven . . .
nízká propojenost obsahu pedagogických a psychologických předmětů, oborových di-
daktik a pedagogické praxe . . .“ jsou to zejména zcela nové oblasti, disciplı́ny, které
učitelé střednı́ch škol musı́ zvládnout. Jde zejména o tvorbu a inovace školnı́ch vzdělá-
vacı́ch programů, jakožto důsledku zrušenı́ centrálně schvalovaných osnov jednotlivých
předmětů, dále pak o zvládnutı́ základů andragogiky a andragogické didaktiky, jako ne-
zbytné podmı́nky kvalitnı́ho pedagogického působenı́ v rámci celoživotnı́ho vzdělávánı́
realizovaného střednı́mi školami. V neposlednı́ řadě pak i zvládnutı́ problematiky řı́zenı́
kvality, a to jak ve vztahu k vyučovaným předmětům (tedy řı́zenı́ kvality v praxi, pro
kterou jsou připravováni žáci střednı́ch škol), tak i řı́zenı́ kvality vzdělávacı́ho procesu
samého.

²Z ϐinančnı́ho hlediska je zde dalšı́ nezanedbatelný aspekt. Zatı́mco školné za studium na soukromé
vysoké škole nelze učiteli střednı́ školy hradit (z prostředků státnı́ho rozpočtu určených na DVPP, ani jako
daňově uznatelnou položku v přı́padě soukromých škol), poplatky za kurzy celoživotnı́ho vzdělávánı́ hra-
dit lze. Stávajı́cı́ učitelé střednı́ch hotelových škol přitom tvořı́ významnou část (aktivnı́ nebo potenciálnı́)
účastnı́ků tohoto studia.
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V rámci resortnı́ho výzkumuMinisterstva školstvı́, mládeže a tělovýchovy č. LS20007
byly zpracovány návrhy profesnı́ch standardů učitelů jednotlivých stupňů a typů škol.
Ačkoliv doposud nebyly formalizovány v podobě normativnı́ho dokumentu, lze je, podle
našeho názoru, brát jako východisko při vytvářenı́ obsahu přı́pravného studia učitelů
odborných předmětů pro hotelové školy. Tento návrh standardů je postaven na žádou-
cı́ch kompetencı́ch učitele, kterými jsou podle (Vašutová, 2001):
• kompetence oborově předmětové;
• kompetence didaktické a psychodidaktické;
• kompetence diagnostické a psychointervenčnı́;
• kompetence sociálnı́, psychosociálnı́ a komunikativnı́;
• kompetence manažerské a normativnı́;
• kompetence profesně a osobnostně kultivujı́cı́.
Co se za těmito kompetencemi skrývá a jak jich lze dosáhnout, resp. jak lze jejich zı́s-

kávánı́ promı́tnout do přı́pravy učitelů? Podle zmiňovaných standardů jde o následujı́cı́
vztahy obsahu uvedených kompetencı́ a disciplı́n studia (podle Vašutové, 2001, s. 122
a dále):

Kompetence oborově předmětová směřuje k systematickému osvojenı́ znalosti apro-
bačnı́ho oboru a jeho transformaci do vzdělávacı́ch obsahů vyučovacı́ch předmětů, dále
pak k aplikaci praktických poznatků z oboru do vzdělávacı́ho obsahu a k integraci
mezioborových poznatků do předmětu a k vytvářenı́ mezioborových vazeb.

Je zjevné, že nejvýznamnějšı́ část této kompetence zı́skává učitel v rámci studia
aprobačnı́ho předmětu, tedy v rámci studia svéhomagisterského oboru (kterým je v přı́-
padě odborných předmětů na hotelových školách typicky bakalářský obor hotelnictvı́
a navazujı́cı́ obormanagement hotelnictvı́ a lázeňstvı́). Vedle toho je nezbytnou součástı́
zı́skávánı́ oborově předmětové způsobilosti studium oborové didaktiky, resp. pedago-
gické psychologie a informatiky.

Didaktická a psychodidaktická kompetence obsahuje zvládnutı́ strategie vyučovánı́,
metodických postupů a jejich přizpůsobenı́ individuálnı́m potřebám žáků a požadav-
kům a podmı́nkám konkrétnı́ školy. Součástı́ kompetence jsou znalosti vzdělávacı́ch
programů a schopnost je aplikovat při přı́pravě vlastnı́ výuky. S tı́m souvisı́ i znalost
teoriı́ hodnocenı́ a jejich použı́vánı́ vzhledemkvývojovýma individuálnı́m zvláštnostem
žáků a potřebám školy. Nedı́lnýmprvkem je zvládnutı́ didaktické techniky včetně využitı́
informačnı́ch a komunikačnı́ch technologiı́ ve vyučovánı́. Tato kompetence se formuje
při studiu obecné a oborové didaktiky, psychologie (vývojové, pedagogické, kognitivnı́)
a v rámci řı́zených pedagogických praxı́.

V rámci obecně pedagogické kompetence učitel ovládá procesy a podmı́nky výchovy
na střednı́ škole na základě znalosti psychologických, sociálnı́ch a kulturnı́ch aspektů.
Je schopen podporovat individuálnı́ kvality žáků, tj. pracovat jak se žáky nadanými, tak
i se žáky se speciϐickými poruchami učenı́. Má znalosti o právech dı́těte a dokáže je
respektovat v pedagogické práci. Daná kompetence je zı́skávána studiem pedagogiky,
psychologie, sociologie a práva (školské legislativy) a rozvı́jena v rámci řı́zené pedago-
gické praxe.

Kompetence diagnostická a intervenční směřuje k použı́vánı́ prostředků pedagogické
diagnostiky ve vyučovánı́ a to jak k individualitě žáka, tak k sociálnı́m vztahům v ko-
lektivu. V jejı́m rámci je učitel schopen identiϐikovat nadané žáky, žáky se speciϐickými
poruchami učenı́, sociálně patologické jevy. Dovede uzpůsobit výběr učiva a metody
vyučovánı́ potřebám uvedených skupin a zná možnosti prevence a nápravy sociopato-
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logických jevů. Diagnostickou a intervenčnı́ kompetenci učitel nabývá v rámci studia
pedagogické diagnostiky, psychologie a patopsychologie a speciálnı́ pedagogiky.

Kompetence sociální, psychosociální a komunikativnípředpokládá ovládánı́ prostředků
budovánı́ přı́znivého pracovnı́ho klimatu ve třı́dě, prostředků profesnı́ socializace žáků,
orientaci v sociálnı́ch situacı́ch žáků ve škole i mimo ni a schopnost zprostředkovat
jejich řešenı́. Významnou složkou kompetence je také schopnost uplatnit efektivnı́
způsoby komunikace s rodiči a sociálnı́mi partnery školy a orientace v problematice
rodinné výchovy. Kompetenci učitel zı́skává studiem sociálnı́ pedagogiky a psychologie,
sociologie výuky, rétoriky a přirozeně v rámci studia svého aprobačnı́ho oboru.

Manažerská a normativní kompetence orientuje učitele v oblasti školské, oborové,
pracovně právnı́ a jiné souvisejı́cı́ legislativy, ve státnı́ vzdělávacı́ politice a jejı́ch sou-
vislostech. Má znalosti o procesech školy a podmı́nkách jejı́ho fungovánı́ a základnı́
organizačnı́ schopnosti potřebné pro organizaci výuky a mimovýukových aktivit žáků.
Zná zásady řı́zenı́ kvality ve vzdělávánı́ a nástroje pro jejı́ kontrolu. Kompetence je
výsledkem studia základů školského a třı́dnı́ho managementu, systémů řı́zenı́ kvality,
legislativy a normativnı́ch dokumentů státnı́ vzdělávacı́ politiky, psychologie práce
a cizı́ch jazyků. Významnou složkou zı́skávánı́ kompetence je řı́zená pedagogická praxe.
V oblasti vzdělávánı́ učitelů odborných předmětů je pak třeba zdůraznit otázku legisla-
tivy, kterou je regulováno přı́slušné odvětvı́.

Kompetence profesně a osobnostně kultivující je celkovým svornı́kemvšech učitelských
kompetencı́ – předpokládá u učitele všeobecně kulturně politické znalosti a schopnost
s jejich pomocı́ působit na formovánı́ žáků. Základem pro jejı́ uplatňovánı́ jsou osob-
nostnı́ předpoklady umožňujı́cı́ učiteli reprezentovat pedagogickou profesi a školu, ar-
gumentovat a obhajovat zvolené pedagogické postupy a řešenı́, spolupracovat s dalšı́mi
subjekty ve výchovně vzdělávacı́mprocesu a reagovat na změnu vzdělávacı́ch podmı́nek
modiϐikacı́ svých postupů a metod. V návaznosti na sebehodnocenı́ a hodnocenı́ své
práce různými relevantnı́mi subjekty modiϐikovat svoje pracovnı́ chovánı́ a pracovnı́
výkony.

1.3.3 Realizace programu vzdělávání učitelů odborných předmětů pro obory
hotelnictví, gastronomie a turismus na Vysoké škole hotelové

Jak jsme zmı́nili v předchozı́ části, založenı́ Vysoké školy hotelové v Praze vytvořilo
podmı́nky pro přı́pravu učitelů odborných předmětů v oblasti odborné způsobilosti.
Dalšı́m nutným krokem bylo rozhodnutı́ o způsobu pedagogické přı́pravy. Po zváženı́
všech pozitiv a negativ obou možnostı́ (akreditace bakalářského oboru podle zákona
o vysokých školách nebo kurzu celoživotnı́ho vzdělávánı́ akreditovaného podle zákona
o pedagogických pracovnı́cı́ch) jsme zvolili variantu druhou. V prvnı́m obdobı́, tj. v le-
tech 2005–2008, byl program kurzu uskutečněn v rozsahu 250 hodin, ve struktuře
předmětů uvedené v Tabulce 1.3.

Realizace takto koncipovanéhokurzu (dvaběhypo třech semestrech) ukázala potřebu
některých změn, které by lépe a efektivněji umožnily účastnı́kům zı́skat požadované
kompetence. Podněty vyšly předevšı́m od samotných účastnı́ků a z rozboru jejich
struktury, zaměřenı́ a výsledků studia. UƵ častnı́ky lze rozdělit do dvou základnı́ch skupin.
Do prvnı́ patřı́ lidé bez pedagogické praxe, zájemci o povolánı́ učitele na střednı́ hotelové
škole, kteřı́ obvykle patřı́ mezi studenty magisterského studijnı́ho oboru Management
hotelnictvı́ a lázeňstvı́. Pro tuto skupinu je charakteristická v podstatě nulová peda-
gogická praxe, zatı́mco poznatky z hotelnictvı́, gastronomie a turismu (které tvořily
převážně obsah studia oborové didaktiky) zı́skávajı́ v souběžném studiu svého oboru.
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Tabulka 1.3
Obsah kurzu „Učitelství odborných předmětů pro obory hotelnictví, gastronomie a turismus“ realizovaného
na VŠH v letech 2005–2008

I. II. III. Celkem
Biologie člověka 10 10
Psychologie 35
● Psychologie I. (obecná a vývojová psych.) 15 15
● Psychologie II. (sociálnı́ psych.) 10 10
● Psychologie III. (pedagogogická psychologie) 10 10

Pedagogika 40
● Pedagogika I. (obecná a srovnávacı́) 10 10
● Pedagogika II. (obecná didaktika) 20 20
● Pedagogika III. (sociálnı́ pedagogika) 10 10

Didaktika 65
● Didaktická technika 10 10
● Didaktika odborných předmětů – turismus, lázeňstvı́ 15 5 20
● Didaktika odborných předmětů – gastronomie 20 20
● Didaktika odborných předmětů – hotelnictvı́ 15 15

Pedagogická praxe 30 30 40 100
Celkem 65 85 100 250

Zdroj: Vlastní zpracování podle MŠMT (2005)

Druhou skupinu pak tvořı́ účastnı́ci přicházejı́cı́ z prostředı́ mimo Vysokou školu hote-
lovou, obvykle právě učitelé odborných předmětů ze střednı́ch škol s nepedagogickým
vysokoškolským vzdělánı́m, kteřı́ si touto formou doplňujı́ pedagogické vzdělánı́. Pro
ně je výrazně neefektivnı́ dlouhá řı́zená praxe, neboť jde o učitele v průměru s něko-
likaletou praxı́, avšak oceňujı́ (a objektivně potřebujı́) možnost udržet na odpovı́dajı́cı́
úrovni svoji odbornost. Tyto okolnosti, spolu s potřebou zařadit (z důvodů uvedených
v části o kompetencı́ch) do výuky poznatky z oblasti andragogiky a andragogické
didaktiky a školského managementu, nás vedly k úpravě obsahu kurzu u přı́ležitosti
nové akreditace, která proběhla v prvnı́m pololetı́ roku 2009. Upravený program kurzu,
tak jak byl zahrnut do žádosti o akreditaci, a jak probı́hal od začátku zimnı́ho semestru
akademického roku 2009/2010, je uveden v Tabulce 1.4.

Jak je ze srovnánı́ obou tabulek patrné, došlo k některým formálnı́m změnám, pod-
statnějšı́ jsou však změny obsahové. Vedle již zmı́něných disciplı́n andragogických
byl do obsahu kurzu zařazen předmět Rƽ ı́zenı́ kvality, jehož cı́lem je „. . . poskytnout
účastnı́kům základnı́ pohled na problematiku hodnocenı́ školy s důrazem na vlastnı́
hodnocenı́ a role, které v něm hraje management školy, jednotlivı́ učitelé, ale i žáci jako
celek i jednotlivci. Posluchači se dále seznámı́ s problematikou řı́zenı́ jakosti a různými
modely řı́zenı́ jakosti vzdělávacı́ch institucı́ (ISO, EQF, CAF, . . .) a s procesem certiϐikace
organizace. V souvislosti s reformou základnı́ho a střednı́ho vzdělávánı́ je předmětem
kurzu i problematika analýzy účinnosti školnı́ch vzdělávacı́ch programů a jejich inovacı́“
(MSƽMT, 2009). V rámci tohoto předmětu se účastnı́ci kurzu seznámı́ i se základy školské
legislativy a souvisejı́cı́mi normativnı́mi dokumenty. Významnou změnu zaznamenala
také oborová didaktika. A to předevšı́m v tom, že bylo zřetelněji vymezeno studium
oborové didaktiky od studia aktuálnı́ch trendů a perspektiv hotelnictvı́, gastronomie
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Tabulka 1.4
Obsah kurzu „Učitelství odborných předmětů pro obory hotelnictví, gastronomie a turismus“
akreditovaného MŠMT pro VŠH na roky 2009–2012

I. II. III. Celkem
Biologie člověka 10 10
Psychologie 35
● Psychologie I. 15 15
● Psychologie II. 10 10
● Psychologie III. 10 10

Pedagogika a andragogika 40
● Pedagogika I. 15 15
● Pedagogika II. 15 15
● Základy andragogiky 10 10

Didaktika 50
● Obecná didaktika 10 10
● Didaktika odborných předmětů 20 20
● Andragogická didaktika 10 10
● Didaktická technika 10 10

Řízení kvality 15 15
Pedagogická praxe pro studenty/absolventy
VSƽH bez pedagogické praxe

30 30 40 100

Pedagogická praxe pro učitele odborných
předmětů s pedagogickou praxı́

10 10 10 30

Aktuální trendy v hotelnictví, gastronomii,
turismu a lázeňství

20 20 20 70

Celkem 80 85 85 250
Zdroj: Vlastní zpracování podle MŠMT (2009)

a turismu. Z organizačnı́ho hlediska to pak umožnilo diferencovat výuku v kurzu pro
již zmı́něné účastnı́ky z řad studentů prezenčnı́ho studia Vysoké školy hotelové, kteřı́
absolvujı́ řı́zenou pedagogickou praxi v rozsahu 100 hodin, od výuky účastnı́ků z řad
středoškolských učitelů, kteřı́ absolvujı́ praxi v rozsahu 30 hodin a zbývajı́cı́ch 70 hodin
absolvujı́ v předmětu Aktuálnı́ trendy v hotelnictvı́, gastronomii, turismu a lázeňstvı́.

V tomtomodelu proběhly naVysoké škole hotelové v letech2009–2012 tři běhy studia
(poslednı́ nenı́ ještě v době psanı́ článku dokončen). V tomto obdobı́ se studia zúčastnili
v naprosté většině přı́padů studenti VSƽH, účastnı́ci z praxe již byli výjimkou – zájemci
se rekrutovali předevšı́m z řad pracovnı́ků střednı́ch škol bez dosaženého vysokoškol-
ského vzdělánı́, pro které tento druh studia nenı́ určen. Většı́ zájem o studiumvšak škola
zaznamenala z řad studentů 3. ročnı́ku bakalářského studia. Převaha frekventantů ze
závěrečných ročnı́ků navazujı́cı́ho magisterského a bakalářského studia však vytvářela
předevšı́m organizačnı́ komplikace v třı́semestrálnı́ formě studia. Proto VSƽH přistoupila
při žádosti o reakreditaci na dalšı́ 3 roky v roce 2012 k úpravě studijnı́ho plánu tak,
aby celé studium bylo možno technicky zvládnout v průběhu jednoho akademického
roku při nezměněném rozsahu výuky. Významným prvkem inovovaného studijnı́ho
plánu je inovace obsahu předmětu Didaktika odborných předmětů, do které jsou ve
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většı́ mı́ře zahrnuty prvky týkajı́cı́ se didaktiky odborných praxı́ (MSƽMT, 2012). To je
reakce na skutečnost, že stále vı́ce zájemců o studium je mezi studenty/absolventy
bakalářského studia, kteřı́ mohou tı́mto způsobem dosáhnout plné kvaliϐikace učitele
praktického vyučovánı́. Vedle toho došlo k posı́lenı́ předmětu Rƽ ı́zenı́ kvality, který
obsahuje problematiku organizace a řı́zenı́ školy, vnitřnı́ a vnějšı́ kontroly, státnı́ správy
a samosprávy ve školstvı́ a také ekonomické souvislosti, předevšı́m otázku ϐinancovánı́
odborného školstvı́. Opět jde o praktickou potřebu spojenou s činnostmi, které jsou po
učitelı́ch a managementu škol vyžadovány a jejichž znalost je v současnosti pro učitele
nezbytnou podmı́nkou.
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1.4

Príprava učiteľov na neštandardné situácie –
podvádzanie žiakmi
Eleonóra Černáková

Funkcie školy sú nielen vzdelávacia, teda predať vedomosti, zručnosti, ale hlavne
rozvinúť a podporiť schopnosť premýšľať, rozhodovať sa, vyhľadávať a spracovávať
informácie – teda podpora žiackych kľúčových kompetenciı́. Sƽkola zohráva dôležitú
úlohu aj pri celkovom rozvoji osobnosti žiaka. Výchovná funkcia školy sa uvádza ako
prvoradá. Učitelia sa veľmi často pri kontrole dosahovania cieľov zameriavajú na pre-
verovanie vedomostı́. Zo strany žiakov sú názory, že je takmer nemožné obsiahnuť
požadované množstvo poznatkov z obsahu vyučovania. Aj rozvoj nových informačných
technológiı́ spôsobil, že mladı́ ľudia zastávajú názor, že nie je potrebné si pamätať fakty,
keď je možné ich veľmi rýchlo a spoľahlivo vyhľadať. V pregraduálnej prı́prave učiteľov
sa zdôrazňuje, že učiteľ sa musı́ zamerať na prı́pravu, realizáciu a kontrolu edukácie.
Aj zı́skať spätnú informáciu je veľmi dôležitou časťou učiteľovej práce; na to využı́va
pedagogickú diagnostiku.

Preverovanie výsledkov výučby je každodennou súčasťou práce učiteľa, preto v didak-
tickej prı́prave učiteľov aj na doplňujúcompedagogickom štúdiu na Katedre pedagogiky
a psychológie SPU sa kladie dôraz na pripravenosť absolventov aj v tejto oblasti.
Pedagogická diagnostika je súčasťou viacerých predmetov tu vyučovaných – je súčasťou
Všeobecnej pedagogiky, Didaktiky, Metodiky odborných predmetov a aj Metodológie
pedagogického výskumu a pedagogickej diagnostiky. Obsahom pedagogickej diagnos-
tiky je tu hlavne účel, spôsoby, metódy diagnostikovania a ich možnosti využitia vo
vyučovanı́ odborných predmetov. Ale diskutujú sa aj otázky podvádzania, opisovania,
plagiátorstva pri preverovanı́, hodnotenı́ a klasiϐikácii stredoškolských žiakov, pretože
podvádzanie študentov je jedným zo závažných problémov prostredia škôl.

Pedagogická diagnostika je pedagogická disciplı́na, ktorá preveruje a hodnotı́ edu-
kačný proces. Pojem pochádza z gréckych slov dia, čo znamená hlƵbkovo a gnosis –
poznanie. Diagnostika je proces posudzovania a jej výsledkom je diagnóza (Kouteková,
2007, s. 7).

Podľa Petláka (2004, s. 129) diagnostikovať znamená zistiť, určiť, rozpoznať, stanoviť
a pod. V ostatných rokoch ho do svojej terminológie prevzala aj didaktika a vyjadruje
nı́m vlastné zistenia, v užšom zmysle určenie výsledkov učebnej činnosti žiakov.

Cƽasto sa stretávame s pojmom pedagogická evalvácia (hodnotenie). Diagnostika
a hodnotenie sa vzťahuje na celú edukáciu; v zúženom slova zmysle je to však zistenie
stavu a hodnotenie produktov edukácie, najčastejšie školského vzdelávania a výchovy.
Produkty edukácie sa nazývajú výstupy. Výstupmi školskej edukácie teda sú výsledky
edukácie, t. j. bezprostredné zmeny v osobnosti žiaka spôsobené edukačným procesom
a sú to vedomosti, zručnosti, návyky, záujmy, presvedčenie, kultúrne vzorce, hodnoty,
názory . . . Sú badateľné bezprostredne počas alebo po edukácii, dajú sa merať. Efekty
edukácie sú dôsledky vyvolané edukáciou a jej výsledkami u jedinca a prejavujúce sa
aj v celej spoločnosti (dlhodobá hodnotová orientácia, začleňovanie do profesijných
skupı́n spoločnosti . . .). Dajú sa len ťažko zisťovať a merať.
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Edukáciou sa formuje celá osobnosť človeka; vzdelávanie má za úlohu okrem iného
aj rozšı́riť a zvýšiť vzdelanie a odbornú kvaliϐikáciu, kde dôležitú úlohu zohrávajú aj
v škole zı́skané vedomosti, zručnosti, postoje. Preto je veľmi dôležité, aby škola ako
inštitúcia prostrednı́ctvom vedenia školy a učiteľov sledovala svoje produkty. Cƽoraz
častejšie sa aj v edukácii a hlavne vo vzdelávanı́ stretávame s pojmami kvalita vzdeláva-
nia, efektivita, akontabilita . . . Kvalita vzdelávania je žiaduca, optimálna úroveň týchto
procesov a inštitúciı́, ktorá je predpı́saná určitými požiadavkami (štandardami) a je
objektı́vnemerateľná a hodnotiteľná. Efektı́vnosť vzdelávania znamená pri optimálnych
vstupoch (ϐinancie, čas, energia . . .) zabezpečiť maximálne možné výstupy edukácie.
Akontabilita znamená zodpovednosť, schopnosť predložiť „účty“; schopnosť učiteľov,
škôl, celého vzdelávacieho systému podať objektı́vne informácie o výsledkoch a niesť
za ne zodpovednosť. Pri procese sledovania týchto znakov škôl sú dôležité diagnostické
kompetencie učiteľa.

Podvádzanie študentov je ovplyvnené sociálnym prostredı́m danej školy a toto sprá-
vaniemôže byť chápané ako prispôsobenie sa nárokom rôznych vyučujúcich v kontexte
klı́my triedy a samozrejme klı́my školy. Klasické spôsoby podvádzania ako napovedanie,
odpisovanie alebo pı́sanie ťahákov prechádzajú mnohými inováciami a aj vplyvom roz-
voja IKT. Zƽ iaci sú častokrát technicky zdatnejšı́ ako učitelia, v tomto zmysle zneužı́vajú
i dovolené technické zariadenia ako kalkulačky, počı́tač, mobilný telefón. Predpokladá
sa, že učiteľ automaticky bude pôsobiť proti podvádzaniu žiakov a viesť ich k čestnému
správaniu. Zabránenie podvádzaniu, následné odhalenie a reagovanie na takéto správa-
nie je len na samotnom učiteľovi (Uhráková, 2005). Zamedzenie odpisovania by práve
malodať objektı́vnyobraz o žiakmi zvládanomučive apodporovať kvalitu vyučovacieho
procesu.

U Skalku nachádzame takúto deϐinı́ciu pre odpisovanie a plagiátorstvo – je to ne-
dovolené použı́vanie cudzı́ch publikovaných i nepublikovaných myšlienok, formuláciı́,
poznatkov, výsledkov bádania alebo iných výsledkov tvorivej práce, ako aj ilustráciı́,
tabuliek, fotograϐiı́ bez referencie o pôvode a uvedenia zdroja. Za plagiátorstvo v najzá-
važnejšej forme sa pokladá predloženie kompletnej práce podpı́sanej „novými autormi“,
niekedy v inom jazyku. Týka sa to ktoréhokoľvek štádia výskumu, pı́sania alebo zve-
rejnenia práce, tlačenej aj elektronickej verzie (Skalka a kol., 2009). Určite sa s touto
podobou podvádzania v stredných školách učitelia stretávajú v referátoch, esejach,
protokolochprı́padne vprojektoch žiakov amusia na to reagovať – žiadať zverejňovanie
autorstva myšlienok a zdôrazňovať autorské práva aj na produkty duševnej práce.

Možno viac každodenným problémom je odpisovanie z učebnı́c, zošitov, poznámok,
ťahákov pri pı́somnom preverovanı́, sporadickejšie s napovedanı́m pri pı́somnom alebo
ústnom preverovanı́. Pri eliminácii takéhoto nečestného správania možno správanie
vyučujúcich rozdeliť na preventı́vne, aktı́vne a represı́vne. Tieto techniky nie sú striktne
vymedzené, často vyučujúci použı́vajú viacej technı́k súbežne. Uhráková uvádza pries-
kum, kde sa identiϐikovali viaceré taktiky, ako zabrániť žiakom v podvádzanı́: najčas-
tejšie sa vyskytoval typ správania označený „policajt“, kde vyučujúci „hliadkuje“ počas
testu alebo pı́somnej práce po triede a snažı́ sa prichytiť žiakov pri „čine“, odhaliť odpi-
sovanie alebo nájsť ťaháky. Preventı́vne pred pı́sanı́m práce alebo testu vyučujúci zvy-
čajne skontroluje lavice a okolie žiakov, nasleduje odstránenie zošitov, knı́h, papierov,
tiež elektronických zariadenı́, hlavne mobilných telefónov. Vyučujúci sa snažia podľa
svojich skúsenostı́ predvı́dať podvádzanie študentov a sťažiť podvádzania rôznymi
spôsobmi. Podvádzaniu malo žiakom zabrániť napr. použı́vanie špeciálnych formátov
papiera s označenı́m, aby si žiaci dopredu nemohli vypracovať test a podvrhnúť takto
pripravený ťahák, individualizáciou zadanı́, tak aby sa zadanie prác alebo testov neopa-



34 1 Vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků

kovalo. Prı́padne s použitı́m dostupnej techniky je možné využı́vať generovanie testov
a zabrániť tak zdieľaniu informácii o testových otázkach.Niektoré činnosti podvádzania,
ako napr. napı́sanie a odoslanie SMS alebo MMS správy pomocou mobilného telefónu,
vyžadujú určitý čas a potom treba „poskytnúť len toľko času ako je nevyhnutne nutné
na vypracovanie úlohy“, tak aby žiak nemal čas použiť nečestné prostriedky. Dƽ alej
Uhráková uvádza, že na elimináciu nečestného správania pri preverovanı́ je možné
použiť úplne opačný prı́stup a nechať žiakom, nech si pripravia „ťahák“ buď z celého
preverovaného učiva, alebo ako pomôcku s hlavnými podpornými bodmi ako vzorce
a konštanty, alebo varianty tejto taktiky, keď žiaci majú povolené použı́vať vlastné
poznámky alebo akýkoľvek materiál. Učitelia pri využitı́ tejto taktiky vidia pozitı́va,
napr. že žiak si pri prı́prave ťaháku opakuje a systematizuje učivo, alebo pri použı́vanı́
vlastných poznámok sa zvýšila kvalita poznámok v zošitoch a prehľad v spracovaných
materiáloch (Uhráková, 2005).

Zƽ iaci a študenti chápu opisovanie ako správanie prestupujúce normy školy – školský
poriadok, ale zvyčajne ho chápu ako súčasť študentského života. Treba podotknúť, že
ich chápanie nie je tak striktné, ako učiteľov. Myslı́me si, že v tejto oblasti je potrebné
dôsledne vplývať na žiakov, aby chápali odpisovanie ako podvod, v podstate klamstvo
a ako prejav nemorálneho správania. Preto je nutné diskutovať so študentmi o mo-
rálke a morálnom konanı́. Základným teoretickým prameňom skúmania problematiky
mravnosti a mravnej výchovy je etika. Jej predmetom skúmania sú dejiny mravnosti,
všeobecné kategórie, teórie, vzťahy i názory a činy ľudı́. Etika ako teória morálky skúma
teoretické otázky o pôvode a podstate morálky, o úlohách morálky, otázky zmyslu
života. V najširšom slova zmysle rozumieme ňou náuku, vedu o mravnosti, resp. vedu
o morálke (Višňovský, Kačáni, 2000, s. 142). Etika skúma morálku a hľadá všeobecnú
zásadu, ktorá by človeku ukazovala, čo má robiť, o čo sa má v živote usilovať, ako sa
správať k iným ľudom(Miedzgová, 1994, s. 12).

Preto je potrebné, aby študenti DPSƽ pôsobiaci už počas učiteľskej praxe v role učiteľa
jednoznačne eliminovali podvádzanie žiakov stredných škôl.

Na druhej strane je nutné vidieť problém aj z druhej strany. Pri práci učiteľa je
nevyhnutné správať sa k žiakom korektne, využı́vať pedagogický takt a správať sa
eticky. Feik uvádza, že osobne považuje nespravodlivé známkovanie na skúške, prı́-
padne nespravodlivé vyhodenie zo skúšky zo strany učiteľa za rovnaký prehrešok ako
podvádzanie pri skúške zo strany študenta (Feik, 2008).

Pripomeňme ešte, v čom môže tkvieť porušovanie akademickej čestnosti – je to „ve-
domé umožnenie odpisovania inému študentovi počas skúšky alebo testu, poskytnutie
domácej úlohy, seminárnej alebo inej práce inému študentovi za účelom plagiarizova-
nia, umožnenie inému študentovi predložiť akúkoľvek prácu v inom mene, klamanie
pedagógovi za účelom zı́skania lepšieho ohodnotenia výkonu, krádež testov, falšovanie
podpisov na výkazoch alebo iných dokumentoch. Za podvádzanie (cheating) sa pova-
žuje správanie za účelom zı́skania uznania za prácu pomocou nečestných, klamlivých
alebo podvodných spôsobov; tolerovanie podvádzania poškodzuje meno školy. Uve-
dieme niektoré prı́klady podvádzania: kopı́rovanie prác, odpovedı́ iných (testy, domáce
úlohy), použı́vanie neautorizovaných materiálov (poznámky, knihy, články, testy . . .),
požiadanie, aby niekto iný namiesto nás napı́sal nejakú úlohu, článok, esej, uvádza-
nie literárnych zdrojov v práci nikdy nepreštudovaných článkov, kupovanie hotových
článkov, prác, fabrikovanie (vymýšľanie) údajov, citátov v článkoch, úlohách, klamanie
pedagógovi pri ospravedlňovanı́ neúčasti na výučbe, skúškach, testoch, kradnutie knı́h,
materiálov z knižnı́c, spolužiakom, asistovanie inému študentovi pri čomkoľvek z vyššie
uvedeného. Možné dôvody uvedeného konania sú ignorácia čestnosti, zlý časový ma-
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nažment, slabé študijné zručnosti, neprimeraná súťaživosť, agresı́vni rodičia“ (Pı́somné
práce, 2006).

Zverejniť názory učiteľov, žiakov, kompetentov na opisovanie, plagiátorstvo, podvá-
dzanie pri preverovanı́ v škole; zároveň chceme zistiť možnosti eliminácie takéhoto
neetického správania. Na dosiahnutie cieľa sme použili literárnu metódu a dotaznı́kovú
metódu.

Uvádzame názory žiakov na predmetnú tému z troch stredných odborných škôl v Kru-
pine (SOSƽ s poľnohospodárskymi odbormi, obchodná akadémia, gymnázium A. Sládko-
viča) zı́skané pomocou dotaznı́ka v počte 50, 30 a 20 z jednotlivých škôl v novembri
2011 (Obr. 1.1):
• Prı́stup vyučujúcich je podľa 59 % žiakov demokratický, asi tretina považuje vyuču-

júcich za liberálnych a 8 % tvrdı́, že učitelia pristupujú k žiakom zväčša autokraticky.
• Učivo je na hodinách podávané tak, že väčšina študentov, až 83 %, je schopná ho

pochopiť, aj keď vo väčšine prı́padov s medzerami, ktoré potom doplƵňajú samoštú-
diom. Učivo po výklade nechápe 17 % žiakov.

• 74 % žiakov považuje predmety, ktoré majú zaradené v študijnom pláne, za zaujı́-
mavé a bavia ich, 26 % vôbec ich odbor nebavı́ a nezaujı́ma.

• 56 % žiakov považuje rozsah, ale aj obsah učiva za primeraný. 44 % žiakov ho
označilo za prehnaný, neužitočný. Najväčšı́m mı́nusom je podľa nich to, že niektoré
časti učiva alebo predmety sú pre nich čiastočne alebo úplne nevyužiteľné.

• Skoro každý žiak (97 %) má skúsenosti s odpisovanı́m na pı́somke. Iba 3 % žiakov
označilo odpoveď, že ešte nikdy na pı́somke neodpisovalo.

• Dve tretiny žiakov uviedlo, že práce zadané učiteľom si poctivo vypracujú a podpı́šu
sa len pod takúto prácu. Zƽ iaľ, skoro 30 % žiakov uviedlo, že stiahli cudziu prácu
z internetu a vyučujúcemu ju predložili ako svojou vlastnú.

• 47 % všetkých opýtaných žiakov uviedlo, že si myslia, že žiak sa pri tvorbe „ťaháku“
učivo aj naučı́, 27 % si myslı́ opak a ostanı́ to nevedeli posúdiť.

• Väčšina študentov uviedla, že „ťaháky“ použı́va preto, lebo sa učivo nestihli naučiť
a nikto z opýtaných by sa nepriznal vyučujúcemu.

• Všetci žiaci označili odpoveď, že spolužiak, ktorý odpisoval, dostal lepšiu známku,
ako oni.

• U žiakov prevláda tolerantný postoj k použı́vaniu ťahákov a ich vypracovanie si žiaci
spájajú s prı́vlastkami ako šikovnosť, zručnosť a vynaliezavosť.

• V otázkach tvorby a ukrývania ťahákov sme zaznamenali, že 46 % žiakov si ich
robı́ pomocou počı́tača na malé papieriky, ktoré si potom ukrývajú, 7 % žiakov
si učivo nafotı́ do mobilného telefónu; niektorı́ respondenti neodpovedali na túto
otvorenú položku. Feik (2008) pı́še, že slovenským študentom pomáha pri skúškach
na vysokých školách miesto papierového ťaháku handsfree, s pomocou podomácky
upraveného mobilu s bezdrôtovým mikrofónom a slúchadlom študentom diktuje
správne odpovede priateľ na telefóne.

• 73 % žiakov uviedlo, že bolo pristihnutých pri odpisovanı́, 56 % vyučujúcich žiakovi
ťahák zobrali, ale pı́somku mohli dokončiť.

• Zƽ iaci sa zhodli v názore, že by bolo potrebné organizovať vyučovanie tak, aby sa
aktivizovali triedy, chceli by zmenu prı́stupu pedagógov, chcú sa učiť veci, ktoré
budú viac zamerané do života a praxe, znı́žiť množstvo predmetov, ktoré z ich
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Zdroj: Jombíková (2012)

Obrázok 1.1. Dôvody použitia ťaháku

odborom nesúvisı́. Medzi ďalšie časté názory patrı́ aj to, že žiaci si myslia, že bymalo
byť častejšie a dôležitejšie ústne preverovanie.

Učitelia spolupracovali pri prieskume, ale iba 15 bolo ochotných vyplniť dotaznı́k.
Z výsledkov dotaznı́ka pre učiteľov vyplýva, že 100 % opýtaných pedagógov sa stretlo
s tým, že žiaci odpisovali a cudziu prácu predkladali ako svoju vlastnú. U žiakov sa
k plagiátorstvu priznalo 30 %opýtaných. Zƽ iaci, ale aj pedagógovia sa zhodli na odpovedi
k otázke, aký je najčastejšı́ spôsob použı́vania ťaháku – je to menšı́ formát papiera
s textom buď ručne napı́saný, častejšie počı́tačom, zriedka v kalkulačke alebo na ruke.
Na otázku, akým spôsobom reagujú učitelia, keď vidia, že žiak odpisuje, žiaci hovoria,
že ťahák im učiteľ zobral, ale pı́somku mohol dokončiť; ale učitelia uviedli, že zobrali aj
pı́somku a ohodnotili známkou 5. Zhodne si žiaci aj učitelia myslia, že žiak si pri tvorbe
ťahákuučivoosvojı́. V prieskumeučitelia uvádzajú tieto spôsoby zamedzenia použı́vania
ťahákov: rozsadenie žiakov po 1 v lavici; odloženie všetkých vecı́ z lavice na miesto,
kde na ne nemajú dosah; žiakov, ktorı́ použı́vajú ťaháky pravidelne, učitelia usadia za
katedrou, aby na nich mali dobrý výhľad. V dnešnej dobre je dosť ťažké zabrániť tomu,
aby žiaci nesťahovali vypracované práce z internetu. Niektorı́ učitelia pri podozrenı́
žiakov z plagiátorstva dokážu vyhľadať prácu na internete a žiaka usvedčiť. Ak učiteľmá
podozrenie z plagiátorstva, žiaka vyzve, aby prácu odovzdal a potom mu vlastnými slo-
vami porozprával o tom, čo pı́sal do práce. Niektorı́ učitelia uprednostňujú taký spôsob
odovzdávania prác, že žiaci musia všetko pı́sať ručne. Učitelia sa zhodli v odpovedi, že
úplná eliminácia odpisovania a plagiátorstva nie je možná. Odpisovanie a plagiátorstvo
je z pohľadu učiteľov závažný problém vyučovacieho procesu a je potrebné, aby žiak,
ktorý je prichytený pri takomto čine, bol aj znevýhodnený. Ale pedagógovia si myslia,
že úplná eliminácia odpisovania nebude možná.

Na druhej strane sme sledovali názory žiakov na etiku skúšania zo strany učiteľov.
Zadali sme dotaznı́k pre žiakov v troch stredných odborných školách v okrese Senica.
Prieskumnú vzorku tvorilo 75 respondentov zo stredných škôl: 27 respondentov zo SOSƽ
obchodu a služieb Holı́č, 25 respondentov zo SOSƽ strojnı́cka Skalica a 23 respondentov
zo SOSƽ – elektrotechnická Gbely. Dievčat bolo 16 % a chlapcov 84 % od 15 do 17 rokov.
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Zistili sme, že väčšina respondentov – 59 %– sa cı́ti v škole prı́jemne len niekedy, 26 %
respondentov tvrdilo, že skôr nie a 15 % respondentov odpovedalo, že určite áno. 40 %
respondentov dáva prednosť ústnemu individuálnemu skúšaniu, 30 % respondentov
by uvı́talo praktické preverovanie, konkrétne 16 % respondentov preferuje prevero-
vanie ústne frontálne, 13 % respondentov odpovedalo, že im vyhovujú pı́somky a 1 %
respondentov považuje za vyhovujúce skúšanie formou testu. 57 % respondentov má
radšej klasiϐikáciu známkou a 43 % respondentom by vyhovovalo slovné hodnotenie.
Po skúšanı́ 76 % žiakov uvádza, že môžu len v malej miere vyjadriť svoj názor na
hodnotenie, 16 % respondentov vôbec a určite 8 % respondentovmámožnosť povedať
svoj názor. Hodnotenie cez školský informačný systém schvaľuje 35 %opýtaných žiakov
a 29 % respondentov označilo odpoveď, že skôr nie. 48 % respondentov odpovedalo,
že je bežné, aby učiteľ verejne zhodnotil odpovede žiakov a nahlas uviedol známku;
pričom 52 % respondentov odpovedalo, že sa pri hodnotenı́ cı́tia neprı́jemne, 13 %
je bez problémov a 35 % sa necı́ti dobre niekedy. Cƽo sa týka motivácie hodnotenı́m
a známkou, tak iba 8 % žiakov si uvedomuje motiváciu k učeniu známkou, pričom 44 %
si neuvedomuje motiváciu známkami a hodnotenı́m, 48 % nevedelo odpovedať.

Spokojnosť s hodnotenı́m učiteľov vyjadrilo 30 %opýtaných žiakov, 49 % responden-
tov sa nevie vyjadriť k danej otázke a 21 % odpovedalo, že nie sú spokojnı́ so súčasným
spôsobom hodnotenia. Ak by žiaci nerozumeli učivu, potom 45 % respondentov by
hľadalo pomoc u rodičov, 20 % u súrodencov, 30 % by sa obrátilo na spolužiaka a len
5 % respondentov by hľadalo pomoc u učiteľa. 41 % žiakov si myslı́, že učiteľ známkuje
podľa nálady, 22 % si myslı́, že neznámkuje spravodlivo a 37 % si myslı́, že hodnotı́
spravodlivo. 43 % žiakov sa pripravuje na vyučovanie podľa toho, o aký predmet ide,
37 % sa pripravuje pravidelne na celé vyučovanie a až 20 % sa nepripravuje. 50 %
žiakov sa vyjadrilo, že sa necı́ti úplne pohodovo pri známkovanı́, 26 % si myslı́, že sú
v ohrozenı́ a 24 % je pri známkovanı́ v pohode. 68 % žiakov si myslı́, že učiteľ má
žiakov zaškatuľkovaných do skupı́n podľa známok, ale 32 % si myslı́, že má učiteľ na
každého rovnaký meter. 45 % respondentov sa nestretlo s ponižovanı́m pri skúšanı́,
28 %uviedlo, že len u niektorých učiteľov a 7 %odpovedalo, že áno. 50 %respondentov
sa so šikanovanı́m za školské známky nestretlo, 49 % nepociťuje šikanovanie a iba
1 % sa so šikanovanı́m za to, že majú slabšı́ prospech stretlo. Dozvedáme sa, že 43 %
odpovedajúcich žiakov nevyužilo šancu dať sa vyvolať a opraviť si známku, 36 %
odpovedalo „ako u ktorého učiteľa“, 17 % respondentov využilo svoju šancu a prihlásili
sa odpovedať na opravenie známky. 43 % respondentov sa nikdy nedostalo do situácie,
v ktorej by zohľadňoval učiteľ dôvody jeho nepripravenosti, 37 % žiakov má učiteľa,
ktorý mu pomôže, 20 % odpovedalo, že učiteľ zohľadnı́, prečo nie sú pripravenı́. Väčšia
časť žiakov, 48 % si myslı́, že súčasný systém hodnotenia v škole má isté nedostatky,
40 % žiakov si myslı́, že je spravodlivý a 12 % respondentov odpovedalo, že je pre nich
nevyhovujúci.

Na otvorenú otázku: „V čom vidı́š nedostatky hodnotenia a známkovania na škole?“
respondenti najčastejšie odpovedali, že je to nespravodlivé ohodnotenie, nerovnakýme-
ter, staromódny učiteľ, učiteľ hodnotı́ podľa nálady, neobjektı́vnosť, prevláda sympatia.
Zƽ iaci by nedostatky zlepšili lepšou prı́pravou učiteľov, odchodom staršı́ch učiteľov do
dôchodku, lepšı́mi materiálnymi didaktickými prostriedkami.

Zhrnutı́m výsledkov je možno konštatovať, že na skúmaných školách je väčšina vy-
učujúcich s demokratickým prı́stupom, žiaci po výklade pedagóga učivo chápu zväčša
s medzerami. Použı́vanie ťahákov udávajú žiaci z dôvodu, že sa nestihli naučiť poža-
dované učivo, prı́padne je ho neprimerane veľa, alebo je neprimerane náročné. Návrhy
žiakov na elimináciu odpisovania sú zmeniť využı́vané najmä monologické metódy na



38 1 Vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků

aktivizujúce a praktické, chcú sa učiť veci, ktoré budú viac zamerané do života a praxe,
znı́žiť množstvo predmetov, ktoré s ich odborom nesúvisia. Všetci učitelia sa stretli
s opisovanı́m u žiakov, ale myslia si, že sa nedá eliminovať. Väčšinou sa použı́vajú malé
papieriky s natlačeným textom.

Učitelia sa snažia eliminovať opisovanie a plagiátorstvo zväčša preventı́vnym spôso-
bom (rozsadenie žiakov, rôzne varianty zadanı́, odloženie učebných materiálov a mobi-
lov na nedostupné miesto . . .). Zƽ iaci sa pri preverovanı́ necı́tia úplne v pohode, preferujú
ústne preverovanie a iba 1 % respondentov považuje za vyhovujúce skúšanie formou
testu. Zƽ iaci sú zvyknutı́ na známky, ale 2/5 respondentom by vyhovovalo slovné hod-
notenie. Zƽ iaľ, len v menšine môžu žiaci vyjadriť svoj názor na klasiϐikáciu a udávajú, že
temer polovica učiteľov verejne známkuje aj hodnotı́, ale žiaci sa pritom necı́tia úplne
dobre. Zverejnenie hodnotenia a klasiϐikácie cez internetovú žiacku knižku žiaci skúma-
ných škôl schvaľujú v 2/5. Iba 1/3 žiakov je spokojná s hodnotenı́m zo strany učiteľov
a 2/3 žiakov si myslia, že učiteľ neznámkuje spravodlivo, pričom s ponižovanı́m pri
skúšanı́ sa stretlo iba málo žiakov. Za slabý prospech sa cı́ti byť znevažovaných iba 1 %
žiakov. Zƽ iaci však priznali, že iba 2/5 žiakov sa pripravuje pravidelne na vyučovanie. 1/5
žiakov udáva, že učitelia zohľadňujú dôvody nepripravenosti. Nedostatky hodnotenia
a známkovania na škole vidia respondenti najčastejšie v nespravodlivom ohodnotenı́.
Ako sme uviedli, všetci učitelia sa stretli s opisovanı́m u žiakov, ale myslia si, že sa
nedá eliminovať. „Dobrá škola by mala vychovávať k občianskym cnostiam, k slušnosti
a čestnosti. Stačı́ sa opýtať absolventovdobrých západných škôl, nakoľko sa tam toleruje
podvádzanie a odpisovanie, a o koľko vyššia je slovenská tolerancia voči nim – a tu je
dôležitý spôsob výchovy k čestnému konaniu“ (Bútora, Krı́ž, 2008).

Pripomeňme hlavné argumenty proti nečestnému konaniu v školách (Pı́somné práce,
2006):
1. pri podvádzanı́ sa nehrá podľa pravidel;
2. podvádzanie zraňuje iných ľudı́;
3. podvádzanı́m sa dá stratiť, ale aj nečestne zı́skať (napr. skúška, doping);
4. podvádzanie predstavuje slabosť charakteru;
5. podvádzanie narúša vzťahy.
A prečo nezačať, prı́padne prečo prestať podvádzať:

1. veda je o pravde a vyžaduje spoľahlivé informácie;
2. počas štúdia sa má formovať etické správanie;
3. vzdelávanie sa nemá redukovať na hodnotenie.
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1.5

Bolonský proces a implementácia jeho
odporúčaní na pedagogických fakultách
v Slovenskej republike
Simona Chuguryan, Gabriela Petrová

Vysokoškolské inštitúcie v jednotlivých štátoch prešli vo svojom vývoji rôznymi eta-
pami, v ktorých sa postupne formovali a dotvárali.

Pedagogická teória i prax si permanentne vyžadujú uskutočňovať taký systém vzdelá-
vania, ktorý napomáha vychovávať človeka vzdelanejšieho, humánnejšieho, aktı́vne sa
spolupodieľajúceho na spoločenskom procese (Sƽ tepanovič, 2002, s. 11).

Súčasné problémy vysokého školstva, a to nielen na Slovensku, možno zhrnúť do
nasledujúcich bodov: veľký nárast počtu študentov ako dôsledok záujmu o dosiahnutie
vyššieho vzdelania, potrieb spoločnosti a súčasne aj politického tlaku takmer všetkých
vlád civilizovaných krajı́n. Stále sa zhoršujúce ϐinancovanie vysokého školstva a istá
nemožnosť riešiť tento problém. Očakávaný a dnes už aj pozorovaný pokles kvality
vysokoškolského vzdelávania ako dôsledok oboch predchádzajúcich skutočnostı́. Strata
doteraz výsadného postavenia vysokých škôl ako jediných poskytovateľov vysokoškol-
ského vzdelávania ako dôsledok explozı́vneho rozvoja informačných technológiı́.

Okrem spomenutých nedostatkov je nutné uviesť, že celá spoločnosť a vysoké škol-
stvo nevynı́majúc, prechádza hlbokou krı́zou hodnôt a musı́ prejsť radikálnou zmenou.
Vysoké školy sú práve tie inštitúcie, ktoré plnia dôležitú úlohu vo výchove a vzdelávanı́
mladej generácie, a preto majú svoj význam i pri hodnotovej orientácii jednotlivca.

Väčšina európskych krajı́n pochopila tieto nedostatky a pristúpila k reformám svojich
vysokoškolských systémov. Podobne to bolo i v Slovenskej republike.

Jedným z východı́sk zvýšenia kvality vysokých škôl je vytvorenie jednotných noriem
terciárneho vzdelávania a zriadenie jednotného vzdelávacieho systému. Táto snaha
je súčasťou Bolonského procesu, ktorý začal v roku 1998 a určil ďalšie smerovanie
európskeho vysokoškolského systému.

Bolonský proces je dobrovoľnou a nepolitickou aktivitou, podporovanou vládami
národných štátov Európy a AƵ zie (47 štátov).

Medzi základné odporúčania Bolonského procesu patrı́:
• vytvorenie systému zrozumiteľných a porovnateľných akademických titulov,
• vytvorenie trojstupňového systému vysokoškolského vzdelávania,
• vytvorenie kreditného systému,
• podpora medzinárodnej mobility,
• podpora spolupráce pri zabezpečovanı́ kvality vysokoškolského vzdelávania,
• rozvoj európskej dimenzie vo vysokoškolskomvzdelávanı́ (TheBolognaDeclaration,

1999).
Bolonská deklarácia sa stala základom pre najvýznamnejšiu a najrozsiahlejšiu re-

formu vysokoškolského vzdelávania v posledných desaťročiach.
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„Bolonský proces je pojem označujúci reformu vzdelávania s cieľom zosúladiť vyso-
koškolské sektory krajı́n, ktoré podpı́sali Bolonskú deklaráciu. Zároveň sa však zdôraz-
ňuje, že musı́ byť zachovaná ich rôznorodosť, ktorá sa chápe ako prvok atraktı́vnosti
Európy“ (Cƽ ikešová, 2006, s. 8).

V roku 2010 bol vytvorený Európsky vysokoškolský priestor (EHEA), ako jeden zo
základných cieľov Bolonskej deklarácie, ktorý podporil intenzı́vnejšiu medzinárodnú
spoluprácu a akademickú výmenu.

Po zavedenı́ európskeho priestoru vysokoškolského vzdelávania (EHEA) bol v na-
plƵňanı́ bolonských odporúčanı́ zaznamenaný výrazný pokrok. Stanovené reformy však
neboli plne realizované, preto ministri stanovili ako nový dátum dokončenia Bolon-
ského procesu rok 2020.

UƵ lohou Bolonského procesu je zharmonizovať rôznorodé národné vysokoškolské
systémy tak, aby boli zachované ich špeciϐické znaky.

„Deklarácia sa nesnažı́ popierať rôznorodosť systémov a odborov, ale skôr ich podpo-
rovať a organizovať“ (Tauch, Haug, 2001, s. 7).

To znamená, že ide o vytvorenie spoločného systému vzdelávania, ktorý bude uznávať
a rešpektovať špeciϐiká, tradı́cie, kultúru a históriu všetkých národných vzdelávacı́ch
systémov a ich vzájomné prepojenie povedie k zvýšeniu kvality vzdelávacı́ch systémov.
V konečnomdôsledku sa z európskeho priestoru stane konkurencie schopný a nenahra-
diteľný vysokoškolský systém v rámci celej Európy i sveta.

NaplƵňanie odporúčanı́ Bolonského procesu si vyžaduje rozsiahle reformy systémov
vysokoškolského vzdelávania. Hlavne v poslednom obdobı́ sú spojené so značným
rozvojom mobility študentov a vysokoškolských učiteľov v celej Európe.

1.5.1 Bolonský proces a jeho odporúčania

Implementácia odporúčanı́ Bolonského procesu do národných vzdelávacı́ch sústav má
prispieť k ich skvalitneniu. Jedným z cieľov je zvýšiť percento vysokoškolsky vzdelaných
ľudı́, ktoré prispeje k rozvoju celej spoločnosti. Aby sa uvedený cieľ naplnil, došlo
k zavedeniu trojstupňového systému vzdelávania, čı́m samá vysokoškolské vzdelávanie
sprı́stupniť väčšiemu množstvu populácie. Ako konštatuje Liessmann, štatistiky OECD
vyžadujú vysoké kvóty vysokoškolsky vzdelaných ľudı́ a tie sa zavádzanı́m skrátených
foriem štúdia a znižovanı́m úrovne naplƵňajú (Liessmann, 2008, s. 35).

Je však otázne, či uvedené opatrenia naozaj povedú k zvýšeniu kvality vzdelávania
a úrovne vysokých škôl. Majú teda zavádzané opatrenia pozitı́vny charakter? Liessmann
je veľkým kritikom Bolonského procesu a tvrdı́, že za všetky nedostatky môžu zavá-
dzané reformné kroky, ktoré sú neuvážené a spájané nenávisťou k tradičnému poňatiu
vzdelávania.

„Vzdelávanie je jav, ktorý je rozšı́rený v nejakej forme vo všetkých krajinách sveta.
Avšak v jednotlivých krajináchmôžemať vzdelávanie odlišnú podobu, hlavne pokiaľ ide
o obsah a fungovanie vzdelávacı́ch systémov. Tieto odlišnosti sú spôsobované mnohými
faktormi, hlavne historickým vývojomkrajı́n, špeciϐikami národných kultúr, politickými,
ekonomickými a demograϐickými faktormi a iné“ (Průcha, 2006, s. 19).

Snahou je rozdielne vzdelávacie politiky priblı́žiť a zabezpečiť ich vzájomnú spolu-
prácu, nie ich zjednotiť. Ich úplným spojenı́m by podľa nášho názoru došlo k strate
národných kultúr a identı́t národov. S čı́m by asi ani jeden z národov nesúhlasil, takže
táto možnosť by nebola akceptovaná. Európska únia sa snažı́ o vytvorenie istej pre-
viazanosti vzdelávacı́ch systémov členských štátov a ich kooperáciu, ktorá vedie v ich
prospech. Zvýšila sa úroveň vzdelania i percento vzdelaných, vytvorili sa nové možnosti
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vzdelávania. Jednotlivci sa môžu vzdelávať a rekvaliϐikovať, či zamestnávať sa nielen na
územı́ domovského štátu, ale v rámci celej EUƵ .

Všetky základné odporúčaniaBolonskéhoprocesuboli čiastočneupravené a doplnené
na jednotlivých samitoch ministrov³, ktoré sa konajú každé dva roky. Ich úlohou je
sprehľadnenie vysokoškolských systémov vzdelávania v jednotlivých signatárskych
štátoch, zvýšenie vzájomnej spolupráce vysokých škôl, ktorá povedie k intenzı́vnejšej
mobilite študentov, učiteľov a vedeckých pracovnı́kov. V konečnom dôsledku má zvýšiť
kvalitu vysokoškolského vzdelávania a pozdvihnúť úroveň vysokých škôl. V súčasnosti
sa okruh oblastı́, do ktorých zasahujú reformy Bolonského procesu rozšı́ril, vzhľadom
na dynamiku a vývoj vysokoškolského vzdelávania v Európe. Uvádzame nasledujúce
oblasti, ktoré sú podľa nášho názoru dôležité.

1.5.2 Vytvorenie trojstupňového systému vysokoškolského vzdelávania

Bolonský proces zaviedol trojstupňové štúdium v študijných programoch. 1. stupeň –
bakalársky, 2. stupeň – magisterský, inžiniersky, doktorský a 3. stupeň – doktorandský.

„Bakalársky titul je rovnakovhodný pre európsky trhpráce akoostatné vysokoškolské
kvaliϐikácie“ (Cƽ ikešová, 2006, s. 32).

Jeho zavedenie do praxe skráti dlƵžku vysokoškolského štúdia, čı́m sa znı́žia ϐinančné
náklady a zároveň zvýši počet vysokoškolákov.

Kritici bakalárskeho stupňa namietajú, že je neopodstatnený a znižuje úroveň vyso-
koškolského vzdelávania tým, že umožňuje štúdium na vysokej škole takým študentom,
ktorı́ nezvládli magisterský stupeň.

„Bakalársky stupeň umožňuje absolvovať vysokú školu nedoštudovaným. Sƽ tudenti,
ktorı́ doteraz pre nedostatočnú kvaliϐikáciu stroskotali na diplomovej práci, sa teraz
stávajú vysokoškolskými absolventmi“ (Liessmann, 2008, s. 74).

Na základe výsledkov nášho výskumu môžeme potvrdiť, že Bc. stupeň nie je považo-
vaný za dostatočné vysokoškolské vzdelanie ani u nás (SR).

Sƽ tudijné programy v bakalárskom a magisterskom štúdiu by mali poskytovať rôzne
zameranie, aby vyhoveli individuálnym požiadavkám jednotlivcov. Zavedenie baka-
lárskeho stupňa štúdia má prispieť k väčšiemu počtu vysokoškolsky vzdelaných ľudı́
a umožniť im lepšie uplatnenie v praxi. Po úspešnom ukončenı́ bakalárskeho stupňa
môže absolvent pokračovať v magisterskom štúdiu.

1.5.3 Vytvorenie systému zrozumiteľných a porovnateľných akademických
titulov

Ide o uľahčenie a sprehľadnenie vzdelávania v Európe. Cieľom je, aby jednotlivci mali
širšie uplatnenie na domácom i zahraničnom trhu práce. Má sa vytvoriť jednotný
a prehľadný systém akademických titulov. Prijatie systému transparentných a porov-
nateľných titulov má napomôcť k rozvoju mobility ako jedného z kľúčových prvkov
Bolonského procesu. Zámerom je uľahčiť a zjednodušiť uznávanie vzdelania v Európe.
V konečnom dôsledku má zlepšiť medzinárodnú konkurencieschopnosť európskych
vysokoškolských systémov.

„Tituly nebudú všeobecne uznané vo svete, ak nie sú všeobecne uznávané v Európe“
(Tauch, Haug, 2001, s. 8).

³Zatiaľ posledná ministerská konferencia sa konala v dňoch 26.–27. 5. 2012 v Bukurešti (Rumunsko),
z ktorého vyplývajú pre vysoké školy priority na roky 2012–2015. Na konferencii boli prı́tomné delegácie
zo 47 krajı́n sveta. Nasledujúca konferencia ministrov zodpovedných za vysoké školstvo sa bude konať
v roku 2015 v Arménsku (Jerevan).



42 1 Vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků

Je potrebné, aby sa uznávanie stalo účinným a jednoduchým na inštitucionálnej,
národnej i európskej úrovni. Súčasťou tohtoprincı́pubolo zavedenie dodatkukdiplomu.

1.5.4 Vytvorenie kreditového systému

Európska komisia vytvorila systém prenosu kreditov (ECTS). Jeho hlavným cieľom
bola podpora mobility. Môžeme však povedať, že prispel k lepšej transparentnosti
a porovnateľnosti úrovne a výsledkov vzdelania. Tento systém umožňuje študentom
zvoliť si vlastný študijný plán a stanoviť si tak vlastné tempo štúdia. Jednotný kreditný
systém poskytuje možnosť porovnávania študijných výsledkov a prenesenia zı́skaných
skúsenostı́ na inú inštitúciu doma i v zahraničı́. Taktiež ponecháva vyššiu zodpovednosť
na samotných študentoch za ich vlastné štúdium. Podobnosť obsahu štúdia jednotlivých
vysokých škôl pôsobiacich doma i v zahraničı́ uľahčı́ porovnateľnosť jednotlivých štu-
dijných programov a jeho výsledkov. Napomáha imobilite a jednoduchšiemu uznávaniu
časti štúdia absolvovaného na zahraničnej vysokej škole. S uznávanı́m kreditov zı́ska-
ných na zahraničnej vysokej škole v podmienkach SR vidieť nemalé problémy. Neuz-
nanı́m dochádza k predlƵženiu štúdia a študentom vzniká povinnosť platiť za štúdium.
Vidı́me to ako jednu z prekážok mobility a podpory nezáujmu študentov o programy
mobility. Konečným cieľom má byť vytvorenie Európskeho vysokoškolského priestoru.
Bude otvoreným systémom a umožnı́ bilaterálnu i multilaterálnu spoluprácu medzi
jednotlivými vysokoškolskými inštitúciami.

„Všetky kreditové systémy berú ohľad na možnosti a schopnosti študenta, individu-
alizujú štúdium, ale na druhej strane prenášajú značnú časť zodpovednosti za obsah,
priebeh a najmä výsledky štúdia na študenta“ (Pokorný, 2009, s. 37).

ECTS má poskytnúť väčšiu ϐlexibilitu vysokoškolského vzdelávania a zintenzı́vniť
vzájomnú spoluprácu medzi vysokoškolskými ustanovizňami doma i v zahraničı́. ECTS
patrı́ medzi dôležité nástroje BP. V súčasnosti je takmer vo všetkých krajinách uvedený
do praxe na základe legislatı́vy a právnych predpisov. Určité problémy sú s deϐinovanı́m
záťaže študentov, bude potrebné vytvoriť presnejšiu metodiku.

1.5.5 Podpora medzinárodnej mobility

Umožňuje spoznávanie nových krajı́n, národov, zvykov, kultúr a tradı́ciı́. Mobilita má
prispieť k rozvoju poznatkov, vedomostı́ a zručnostı́, ktoré následne umožnia lepšie
uplatnenie na trhu práce. Sƽ tudenti sú práve tou časťou populácie, ktorá sa v najvyššej
miere zúčastňuje na mobilite, a tým prispieva k rozvoju celej Európy. Mobilita sa
uskutočňuje rôznymi spôsobmi:
• na základe spolupráce vysokých škôl so zahraničnými vysokými školami (bilaterálne

a multilaterálne dohody);
• formou projektov;
• študijné (výskumné) programy na vlastné náklady;
• štipendijné programy pre individuálne mobility;
• prostrednı́ctvom medzinárodných programov v rámci EUƵ .
Všetky možnosti pomáhajú prehlbovať vzájomnú spoluprácu vysokých škôl v rámci

celej Európy, dokonca i sveta a rozvı́jajú jednotlivé programymobilı́t. Ichhlavnou úlohou
je rozšı́riť počet študentov, ktorı́ sa zapoja do jednotlivých mobilných programov.
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Snahou EUƵ je „podporiť študentov, aby doplnili časť svojho štúdia v inom členskom
štáte, a zároveň uľahčiť im uznanie takto doplneného štúdia“ (Recommendation of the
European parliament and of the council, 2002, s. L215/34).

Európska komisia v snahe čo najviac uľahčiť a zintenzı́vniť vzájomnú mobilitu štu-
dentov jednotlivých štátov podporuje vysoké školy i v zavádzanı́ jednotného kreditného
systému ETCS.

Európska únia rozširuje svoje pôsobenie v oblasti mobility študentov nielen v rámci
únie, ale aj iných krajı́n sveta (napr. AƵ zia).

Mobilita učiteľov a študentov sa stáva nevyhnutnosťou. Najmä z aspektu nových
kompetenciı́ potrebných na rýchle meniacom sa trhu práce.

V poslednej dobe vzrástol počet študentov študujúcich za hranicami svojej vlasti,
v rámci celého študijného programu alebo jej časti. To môže byť spôsobené priberanı́m
nových členských štátov, a tým rozširovanı́m svojho poľa pôsobnosti. Naďalej však
pretrváva tendencia, že: „Ciele Európskej únie realizované prostrednı́ctvom mobilných
programov Erasmus a Sokrates pre študentov vysokých škôl, aby aspoň 10 % všetkých
študentov absolvovalo časť svojho štúdia v zahraničı́, sa doteraz nepodarilo realizovať“
(Porubská, Plavčan, 2004, s. 10).

UƵ lohou EUƵ je zamedziť spomı́nanému trendu. Z tohto dôvodu realizuje množstvo
projektov a programov prispievajúcich k rozvı́janiumobility, ako sú: Erasmus, Socrates,
Commenius, Leonardo da Vinci, Mládež pre Európu.

„Európska komisia si stanovila ambiciózny cieľ – dosiahnuť do roku 2012 mobilitu
troch miliónov študentov“ (Filkornová, 2007, s. 24).

V tomto smereBrusel očakáva pomoc zo strany vysokoškolských inštitúciı́, ktoré budú
napomáhať a uľahčovať mobilitu.

Počet študentov zúčastňujúcich sa programovmobility je veľmi nı́zky a prı́liš nerastie.
Dokonca v rámci Bc. štúdia, ktoré trvá len tri roky, je jednou z prekážok aj nedostatok
času na uskutočnenie mobilı́t. Z daných dôvodov sa kritici zamýšľajú nad zmyslom
reforiem uskutočnených v rámci Bolonského procesu.

„Kvôli menšine študujúcich sú všetky štáty povinné podrobiť svoje vysoké školstvo
veľmi nákladnej reštrukturalizácii, čo sa javı́ ako sporné“ (Liessmann, 2008, s. 74).

Reformy uskutočnené prostrednı́ctvom Bolonského procesu prispeli k zmene tradič-
ného vzdelávania, ktoré už boli nevyhovujúce v súčasnom globalizujúcom sa svete.

Ako všetko, tak aj mobilita má negatı́vne dopady, medzi ktoré patria únik mozgov,
strata kultúrnej identity, výrazné zvýšenie ϐinančných zdrojov na podporumedzinárod-
ných programov a znı́ženie záujmu o rozvoj lokálneho vzdelávania.

1.5.6 Podpora spolupráce pri zabezpečovaní kvality vysokoškolského
vzdelávania

Podpora kvality poskytovaného vzdelávania je uskutočňovaná formou akreditácie
a evaluácie. UƵ silı́m zlepšenia európskej spolupráce v zabezpečovanı́ kvality bolo zjed-
nodušiť porovnávanie kvaliϐikáciı́ v Európe a uľahčiť mobilitu.

Až v roku 2003 sa v súvislosti so snahou o vytvorenie Európskeho vysokoškolského
priestoru stala kvalita vysokoškolského vzdelávania významnou prioritou. V súvislosti
s autonómiou vysokých škôl je základná zodpovednosť za zabezpečenie kvality na
každej vysokoškolskej inštitúcii. Aj Európska komisia tiež participuje na zabezpečo-
vanı́ kvality v rámci Európy. Vyžaduje zavedenie vnútorných mechanizmov hodnotenia
kvality, zavedenie spoločných štandardov, smernı́c a procedúr, zavedenie Európskeho
registra agentúr na zabezpečenie kvality a akreditácie. Na vysokých školách ponechala
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slobodnú voľbu výberu agentúry na hodnotenie kvality. Rozhodnutie registrovanej
agentúry musı́ byť akceptované všetkými štátmi únie.

„Dnešný stav vzdelávacej politiky možno charakterizovať jednoduchým konštatova-
nı́m – obmedzuje sa na sledovanie poradı́ v rebrı́čkoch“ (Liessmann, 2008, s. 35).

Do istejmierymožno s týmto názorom súhlasiť. Je pravda, že kvalita závisı́ od zı́skania
čo najväčšieho počtu kritériı́, ale na druhej strane, aby sme mohli určiť kvalitu, musı́me
ju hodnotiť na základe určitých kritériı́. Bolonský proces stanovil isté odporúčania,
ktoré je potrebné dosiahnuť, ale ich implementácia a následný rozsah a čas reforiem
je ponechaný na jednotlivé štáty.

Systémy zabezpečovania kvality existujú takmer vo všetkých krajinách, hoci nie všade
sú plne v súlade s európskymi normami a usmerneniami. Možno konštatovať, že sa
dosiahol výrazný pokrok v oblasti zabezpečovania kvality.

1.5.7 Rozvoj európskej dimenzie vo vysokoškolskom vzdelávaní

Ako členovia Európskej únie musı́me svojimi schopnosťami a možnosťami prispievať
k vytvoreniu zjednotenej Európy. Do povedomia našich ľudı́ sa musı́ dostať, nielen
zodpovednosť za rozvoj Slovenska, ale aj celej Európy, ktorá sa stala našou druhou
vlasťou. Z tohto dôvodu je potrebné včleniť do kurikula dnešných škôl nové koncepcie,
ktorých súčasťou bude tzv. európska dimenzia vzdelávania. Jej podstatným zmyslom sa
stáva dlhý a náročný proces k európanstvu a k aktı́vnemu občianstvu.

„Európska dimenzia v praxi školy predstavuje spôsob, ako otvoriť nové oblasti pre
slobodu vo výchove a vzdelávanı́. Základným duchom takto orientovanej modernej
školy je demokracia, pluralizmus a multikultúrnosť“ (Ondrušková, 2001, s. 3).

Výchova k demokratickému občianstvu je jednou zo základných úloh v dnešnej rýchlo
sameniacej spoločnosti a zjednocujúcej Európe. Je spoločným cieľomvzdelávacı́ch refo-
riem v celej Európe. Každý jedinec musı́ participovať vo verejnej sfére, čo predpokladá
spoluobčianstvo, spoluzodpovednosť, vzájomné porozumenie a spoluprácu.

Všetky uvedené princı́py majú skvalitniť terciárne vzdelávanie poskytované vyso-
koškolskými ustanovizňami a podporiť jednotný Európsky priestor vysokoškolského
vzdelávania.

1.5.8 Znalosť cudzích jazykov

Schopnosť komunikovať v cudzı́ch jazykoch sa dnes stáva nevyhnutnosťou. Vedieť
dohovoriť sa v minimálne dvoch, ale i vo viacerých jazykoch, by mala byť základnou
výbavou každého absolventa vysokej školy. Cudzı́ jazyk sa stáva nástrojom medzi-
národnej komunikácie. Neschopnosť cudzojazyčnej komunikácie sa stáva v dnešnej
spoločnosti, ktorá sa snažı́ odstrániť akékoľvek prekážky vo vzájomnej komunikácii,
skutočným problémom. Znalosť cudzı́ch jazykov umožnı́ mobilitu študentov, ako aj ich
lepšie uplatnenie na trhu práce doma aj v zahraničı́.

Ovládanie cudzı́ch jazykov je potrebné, keďže vzájomná mobilita študentov sa re-
alizuje aj medzi zahraničnými vysokými školami. Znalosť cudzı́ch jazykov poskytuje
študentom možnosť študovať v zahraničı́, čo ich obohatı́ profesijne, ale aj osobne.

„Tento proces im umožňuje globalizácia dnešnej spoločnosti, stáva sa integrálnou
súčasťou každodenného života mladých ľudı́“ (Ondrejkovič, 2002, s. 35).

Schopnosť dohovoriť sa aspoň jedným cudzı́m jazykom, ktorá dávamožnosťmobility
jednotlivým študentom, podporuje európsku dimenziu vo vysokoškolskom vzdelávanı́.
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Bolo by vı́tané, keby každý študent vysokej školy absolvoval aspoň časť štúdia za
hranicami svojej krajiny. Vzhľadom na ϐinančnú náročnosť a určité formálne prekážky
to však nie je možné.

Vstupom do Európskej únie, sme sa i my stali integrálnou súčasťou Európy. Znalosť
cudzı́ch jazykov si vyžaduje aj zavedenie novej európskej dimenzie vzdelávania do
nášho školského systému.

1.5.9 Celoživotné vzdelávanie

Súčasná spoločnosť vďaka inováciám, technológiám veľmi rýchlo napreduje, rozvı́ja sa
a podlieha značným vývojovým zmenám. Preto je nutné pri tvorbe novej koncepcie
výchovy a vzdelávania brať do úvahy samotný vývoj spoločnosti. Aby sme sa vedeli
prispôsobiť týmto rýchlo sa meniacim podmienkam, je potrebné vzdelávať sa, nie však
len určitú časť svojho života venovať vzdelaniu, ale vzdelávať sa celý život.

Celoživotné vzdelávanie sa v Bolonskom procese považuje za základný prvok Európ-
skeho vysokoškolského priestoru. Prelı́na sa celým reformným procesom (Cƽ ikešová,
2006, s. 43). Vzdelanie sa musı́ stať otvoreným systémom prı́stupným pre všetky ve-
kové kategórie bez rozdielu. „Výsledkom vzdelávania by mal byť človek pripravený
na celoživotné vzdelávanie a učenie sa, pripravený adaptovať sa v budúcnosti na
množstvo rozličných zmien v spoločnosti (politike, kultúre, ekonomike, vede, technike),
človek pripravený efektı́vne vykonávať všetky svoje životné roly, človek, ktorý si bude
formovať tvorivý štýl života prostrednı́ctvom vnútornej motivácie, citovej bohatosti,
rozvinutých intelektuálnych schopnostı́, dobrej socializácie a hodnotovej orientácie“
(Turek, 2004, s. 10). Dnešná rýchlo sa vyvı́jajúca spoločnosť podlieha mnohým globali-
začným tendenciám a pod ich vplyvom veľmi rýchlo napreduje. Je zavalená množstvom
informáciı́, o ktorých sa nám v minulosti ani len nesnı́valo. Nepretržité, celoživotné
vzdelávanie sa je nevyhnutné aj preto, aby sa človek vedel orientovať a rozoznávať
dôležitosť jednotlivých informáciı́. Ak nebude rozširovať svoje poznatky a vzdelanie,
nebude schopný orientovať sa v spletitej sieti informáciı́.

„Sƽkoly budú musieť byť organizované tak, aby umožňovali celoživotné vzdelávanie.
Stanú sa otvorenými systémami“ (Drucker, 1993, s. 204).

Budú poskytovať celoživotné vzdelávanie pre všetkých bez rozdielu. Celoživotné
vzdelávanie sa stáva nutnosťou dnešnej doby a samozrejmou súčasťou života každého
z nás. V konečnom dôsledku nám vyššie vzdelanie umožnı́ lepšie a stále uplatnenie na
trhu práce doma alebo v zahraničı́.

1.5.10 Internacionalizácia

Internacionalizáciu vo vysokoškolskom vzdelávania spôsobila globalizácia. Proces in-
ternacionalizácie vysokých škôl sa stal celosvetovým trendom. V poslednom obdobı́ sa
internacionalizácia stáva trendom.

„Celý proces internacionalizácie výučby a zmedzinárodnenie študijných plánov ako
forma univerzalizácie vysokoškolského vzdelávania v rámci globalizácie prebieha na
základe iniciatı́vy jednotlivých vysokoškolských inštitúciı́“ (Porubská, Plavčan, 2004,
s. 11).

Výrazný vplyv má práve Európska únia a činnosti, ktoré vyvı́ja v spomı́nanej oblasti.
Podporuje vzájomnú medzinárodnú spoluprácu medzi vysokými školami, realizuje

mnohé študijné pobyty učiteľov i študentov, organizuje medzinárodné konferencie
a pomáha pri tvorbe medzinárodných projektov, poskytuje ϐinančné dotácie a pod.
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„Európska únia pomáha členským štátom vypracúvať a realizovať svoje politiky
v oblasti vzdelávania a odbornej prı́pravy tým, že im umožňuje výmenu informáciı́,
údajov a osvedčených postupov prostrednı́ctvom vzájomného štúdia a porovnávacieho
skúmania“ (Komisia európskych spoločenstiev, 2006).

Napriek spomı́naným aktivitám zo strany Európskej únie, ponecháva všetky základné
kompetencie v oblasti obsahu či organizácie jednotlivým členským štátom. Trend in-
ternacionalizácie vysokoškolského vzdelávania sa stáva neoddeliteľnou súčasťou škol-
ských sústav v jednotlivých krajinách.

Internacionalizácia umožňuje uskutočňovanie spoločných študijných programov via-
cerých vysokých škôl. To znamená, že vysoké školy jedného štátu budú môcť nielen
medzi sebou, ale aj so zahraničnými vysokými školami uskutočňovať spoločné študijné
programy a udeľovať spoločné diplomy. Sƽ tudent bude môcť časť študijného programu
absolvovať v domovskej krajine, časť v zahraničı́. Na záver štúdia zı́ska spoločný diplom,
ktorý budemať dva domovské štáty a v zahraničı́ sa bude automaticky uznávať. Sƽ tudenti
takto budú pripravenı́ nielen pre domáci, ale aj pre medzinárodný trh práce (Plavčan,
2007, s. 26).

Cieľom internacionalizácie je skvalitniť edukačný systém na základe vzájomnej spo-
lupráce a zı́skavania informáciı́ o novýchmetódach, princı́poch a formách výučby. Práca
s internetom, využı́vanie IKT a znalosť cudzı́ch jazykov prispievajú k zintenzı́vneniu
vzájomných vzťahov medzi univerzitami.

Prı́nos internacionalizácie vo vysokoškolskom vzdelávanı́ je skutočne pozoruhodný.
Jeho vplyv možno pozorovať vo viacerých smeroch. Napomáha profesionálnemu a od-
bornému rastu študentov i pedagógov, podporuje mobilitu, prispieva ku skvalitneniu
vyučovacieho procesu, rozširuje a skvalitňuje oblasť výskumu. V neposlednom rade
napomáha zı́skavaniu nových skúsenostı́ a umožňuje jednotlivcom vytvoriť si vlastný
pohľad na kultúru i tradı́cie danej krajiny, čo následne priaznivo vplýva na pochopenie
vlastnej krajiny.

„Musı́me zı́skať istotu v tom, že systém európskeho vysokého školstva je v celosveto-
vommeradle tak prı́ťažlivý, ako zodpovedá našimmimoriadnymkultúrnyma vedeckým
tradı́ciám“ (Európsky priestor vysokoškolského vzdelávania, 1999).

Budúci vývoj Európy a jej ďalšie smerovanie bude závisieť aj od schopnostı́ rozvı́jať
internacionalizáciu, ktorá posilnı́ integritu spoločnosti a vytvorı́ vhodné kultúrne a so-
ciálne prostredie.

Snahou EUƵ je preto vytvoriť otvorený a európsky vzdelávacı́ priestor, ktorý podporı́
európsku spoluprácu a mobilitu. Napriek mnohým nedostatkom je Bolonský proces
najrozsiahlejšou reformou terciárneho vzdelávania. Prináša zo sebou inovácie, ktoré
boli nevyhnutné pre tradične fungujúce vysokoškolské inštitúcie.

Uvádzame výsledky výskumu zameraného na implementáciu odporúčanı́ Bolonskej
deklarácie (majú odporúčacı́ charakter) a mieru ich realizácie v praxi pedagogických
fakúlt v SR. Základným cieľom bolo zistiť, ako sa implementujú do prı́pravy budúcich
učiteľov v SR odporúčania Bolonského procesu a do akej miery ovplyvňujú kvalitu ich
vysokoškolského vzdelávania.

V tejto časti uvádzame informácie zı́skané výskumom, ktorý sa uskutočnil koncom
roka 2010. Výber výskumných metód sme podriadili cieľom výskumu.
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Tabuľka 1.5
Zloženie výskumnej vzorky – študenti a učitelia

Fakulta UKF
Nitra

UK
Bratislava

UMB
B. Bystrica

KU
Ružomberok

PU
Prešov

UCM
Trnava

UJS
Komárno Spolu

Sƽ tudenti 120 77 89 121 27 73 0 507
Učitelia 19 16 14 8 5 11 0 73

Zdroj: Vlastné spracovanie

Dotazník

Na zistenie názorov dotazovaných skupı́n sme použili dotaznı́k. Vypracovali sme tri
typy dotaznı́kov, jeden pre študentov, jeden pre učiteľov a jeden pre akademických
funkcionárov – dekanov. Dotaznı́ky boli neštandardizované.

Metóda dotaznı́ka nám pomohla zistiť, do akej miery sú odporúčania Bolonského
procesu uskutočňované v praxi na jednotlivých pedagogických fakultách a aké sú názory
všetkých troch cieľových skupı́n namieru ich uplatňovania v praxi pedagogických fakúlt.
Preto aj niektoré položky v dotaznı́koch boli podobné.

Štatistické metódy

Sƽ tatistické metódy umožňujú kvantitatı́vny opis skúmaných pedagogických javov a sú-
vislostı́ medzi nimi.

Pri spracovávanı́ a vyhodnocovanı́ výsledkov výskumu sme použili nasledovné šta-
tistické metódy: χͪ-test pre asociačnú tabuľku, Fisherov test pre tabuľku ͪͪ s malými
početnosťami, χͪ-test pre kontingenčnú tabuľku km.

Zı́skané štatistické hodnoty sme zapı́sali do tabuliek a znázornili graϐicky pomocou
grafov. Stali sa pre nás východiskom prognostických záverov.

Charakteristika výskumnej vzorky

Výskumnú vzorku tvorili tri súbory zamerané na tri cieľové skupiny. Prvou skupinou
boli študenti 3. ročnı́ka bakalárskeho štúdia na pedagogických fakultách a študenti
2. ročnı́ka magisterského štúdia na pedagogických fakultách (507 respondentov). Uve-
dené ročnı́ky sme vybrali zámerne, pretože sme vychádzali z toho, že študenti v tomto
obdobı́ už majú vytvorené vlastné názory a postoje. Druhú skupinu tvorili učitelia pô-
sobiaci na pedagogických fakultách s rôznou dlƵžkou praxe (73 respondentov). Základný
súbor tretej vzorky pozostával z akademických funkcionárov – dekanov pedagogických
fakúlt (5 respondentov).

Obrátili sme sa na všetky pedagogické fakulty pôsobiace na Slovensku – 7 fakúlt. Jedna
z fakúlt (Pedagogická fakulta v Komárne) však neprejavila záujem o zapojenie sa do
nami realizovaného výskumu. Výskumnú vzorku teda tvorilo 6 fakúlt. Z celkového počtu
respondentov tvorili prevažnú časť ženy – 424 a menšiu časť 84 respondentov tvorili
muži. Podľa nášho názoru je tento pomer daný tým, že prevažnú časť študentov na
pedagogických fakultách tvoria práve ženy – študentky. Vek respondentov bol v roz-
medzı́ od 21 do 26 rokov. Najnižšı́ počet respondentov bol na PF v Prešove vzhľadom na
skutočnosť, že je najmenšou pedagogickou fakultou.

Tabuľka č. 1.5 uvádza zloženie výskumnej vzorky študentov a učiteľov podľa jednot-
livých pedagogických fakúlt.
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Tabuľka 1.6
Bc. stupeň ako dostačujúce vysokoškolské vzdelanie áno/nie

Sƽ tudenti Učitelia Dekani Spolu
AƵ no 62 63 1 126
Nie 445 10 4 459
Spolu 507 73 5 585

Zdroj: Vlastné spracovanie

Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.2. Bc. stupeň ako dostačujúce vysokoškolské vzdelanie áno/nie

Tretiu časť výskumnej vzorky tvorili pedagogickı́ funkcionári – dekani. Z celkového
počtu sedem oslovených sa do výskumu zapojilo 5 dekanov. Dekani z PF na UJS v Ko-
márne a z PF UK v Bratislave sa do výskumu nezapojili.

Analýza výsledkov výskumu⁴
Trojstupňové vzdelávanie

Dnes je už na všetkých vysokých školách zavedené trojstupňové vzdelávanie. Bolo však
do istej miery umelo implementované (už zákonom z roku 1990) do našich vysokých
škôl, keďže nikdy predtým takéto vysokoškolské vzdelávanie v SR neexistovalo. Preto
sme zisťovali názory na bakalársky stupeň vysokoškolského vzdelávania (Tabuľka 1.6,
Obrázok 1.2).

Reformy, ktoré sú súčasťou Bolonského procesu, majú smerovať k umožneniu vy-
sokoškolského vzdelávania čo najväčšiemu počtu jednotlivcov (sociálny rozmer BP).

⁴Samotný výskumbol rozsiahlejšı́, vzhľadomna obmedzený priestor uvádzame len niektoré jeho časti.
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Tabuľka 1.7
Absolvovanie študijného pobytu alebo viacdenného seminára na VŠ v zahraničí – učitelia

NR BA BB RK PO TT Spolu
AƵ no 13 8 5 4 4 4 38
Nie 6 6 11 4 1 7 35
Spolu 19 14 16 8 5 11 73

V záujme lepšej prehľadnosti uvádzame názvy miest, v ktorých pôsobia jednotlivé univerzity skratkami.
NR – Nitra, BA – Bratislava, BB – Banská Bystrica, RK – Ružomberok, PO – Prešov, TT – Trnava.
Zdroj: Vlastné spracovanie

Jednou zmožnostı́ bolo zavedenie bakalárskeho vzdelávania, ktoré je časovo, ale hlavne
ϐinančne menej náročné. Zaujı́mal nás názor dekanov, učiteľov a študentov, či pova-
žujú ukončenie vysokoškolského štúdia bakalárskym stupňom za dostačujúce. Dekani
(80 %) a študenti (88 %) považujú Bc. vzdelanie za nedostačujúce. Vyššie percento
vyšlo u učiteľov, kde 86 % považuje Bc. stupeň za dostatočné vysokoškolské vzdelanie,
ale v žiadnom prı́pade nie v učiteľských odboroch. Pre učiteľské odbory ho určili za
nedostatočné. V poslednom obdobı́ sa objavuje snaha o návrat k 5-ročnému súvislému
vysokoškolskému štúdiu pedagógov. Odmietanie bakalárskeho vzdelania ako ukonče-
nie vysokoškolského vzdelania vyplýva z neexistencie bakalárskeho vysokoškolského
vzdelávania u nás v minulosti, ale aj z neakceptácie v katalógu pracovných činnostı́.
V podstate sa všetky tri cieľové skupiny zhodli v názore, že Bc. stupeň je pre učiteľské
odbory nedostatočný. Bakalárske štúdium je väčšinou ľudı́ zaznávané a nepovažované
za plnohodnotné vysokoškolské vzdelanie. V prospech druhého stupňa hovorı́ aj ľahšia
zamestnateľnosť týchto absolventov oproti bakalárom. K istej zmene názoru by po-
mohla vyššiamiera informovanosti. Možno konštatovať, že Bc. vzdelanie je pre učiteľské
odbory nepostačujúce.

Mobilita

Jedným zo základných princı́pov BP je medzinárodná mobilita. V súvislosti so snahou
o zvýšenie kvality vysokoškolského vzdelávania samobilita stáva častou témou rôznych
odborných diskusiı́, konferenciı́ a stretnutı́. Jedným z hlavných bodov stretnutia kona-
ného v Louvaine bola z uvedeného dôvodu právemobilita študentov. Bol stanovený cieľ,
aby 20 % študentov do roku 2020 absolvovalo časť štúdia alebo stáž v zahraničı́.

Narastajúcou globalizáciou a prı́levom množstva informáciı́ sa mobilita stáva neod-
deliteľnou súčasťou učiteľského povolania. Tak ako študentom i učiteľom umožňuje
profesne rásť a spoznať novú kultúru.

Mobilita vedie k zvýšeniu kvality vysokoškolského vzdelávania, zvyšovaniu atraktı́v-
nosti vysokoškolskej inštitúcie a jej internacionalizácii. UƵ časť učiteľov a študentov na
mobilitách je nı́zka, čo nám potvrdili aj výsledky nášho výskumu. Podiel učiteľov je
o niečo vyššı́ ako študentov. Najvyššie percento účasti dosahujú učitelia v Prešove 80 %
a vNitre 68 %. Prevažná časť učiteľov na všetkých pedagogických fakultách pôsobı́ v za-
hraničı́ prostrednı́ctvom rôznych aktivı́t. Ide o účasť namedzinárodných konferenciách,
študijných pobytoch, študijno-prednáškových pobytoch, ktoré trvajú spravidla nie viac
ako niekoľko dnı́ (Tabuľka 1. 7, Obrázok 1. 3).

UƵ časť študentov na všetkých pedagogických fakultách je v priemere okolo 2 %, čo
považujeme za prı́liš nı́zke percento (Tabuľka 1. 8, Obrázok 1. 4). Je to spôsobené ne-
dostatočnou propagáciou poskytovaných programovmobility, nevedomosťou o ponuke
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Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.3. Absolvovanie študijného pobytu, alebo viacdenného seminára na VSƽ v zahraničı́ – učitelia

Tabuľka 1.8
Miera účasti študentov na programe mobility

NR BA BB RK PO TT Spolu
AƵ no 5 1 0 3 0 0 9
Nie 115 76 89 118 29 71 498
Spolu 120 77 89 121 29 71 507

Zdroj: Vlastné spracovanie

študijných predmetov na prijı́majúcej inštitúcii, neuznávanı́m absolvovaných predme-
tov, ako aj kreditov zı́skaných na zahraničnej vysokej škole, poskytovanı́m programov
mobility do menej atraktı́vnych štátov (Maďarsko, Poľsko, CƽR) a nedostatkom ϐinanč-
ných prostriedkov (nı́zke štipendiá).

Napriek vyššie uvedenému považujú učitelia, ale aj študenti mobilitu za veľmi dô-
ležitú, respektı́ve za dôležitú v závislosti od fakúlt. Tak učitelia, ako aj študenti si
uvedomujú jej vplyv na kvalitu vysokoškolského vzdelávania (Obrázok 1.5).

Dôvody neúčasti na programe mobility sa u učiteľov a študentov rôznili.
Sƽ tudenti uvádzali nevedomosť o poskytovaných programoch mobility ako najzávaž-

nejšı́ dôvod neúčasti na mobilitách (38 %). Druhým najčastejšie uvádzaným dôvodom
bola u študentov jazyková bariéra (23 %). 14 % uviedlo nedostatok ϐinančných pros-
triedkov, 10 % strach z neznámeho. 9 % uvádzalo iné dôvody, naprı́klad problémy
s uznávanı́m predmetov, predlƵženie doby štúdia, pracovné povinnosti, zdravotné prob-
lémy a pod.
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Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.4. Miera účasti študentov na programe mobility

Legenda: A – nedostatok ϐinančných prostriedkov; B – jazyková bariéra; C – strach z neznámeho;
D – nevedomosť o poskytovaných programoch mobility; E – odlúčenie od rodiny; F – iné.
Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.5. Dôvody neúčasti na programoch mobility podľa názorov študentov

Ako najzávažnejšı́ dôvod svojej neúčasti uviedli učitelia odlúčenie od rodiny 21 %.
Takmer rovnaké percento, teda 20 % bol nedostatok ϐinančných prostriedkov. 17 %
označili tri dôvody, a to jazykovú bariéru, nevedomosť o poskytovaných programoch
mobility, iné dôvody, kde uvádzali najviac pracovnú vyťaženosť. Uvedené dôvody súvi-
sia s problémami, s ktorými sa stretávajú študenti a učitelia (Obrázok 1. 6).
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Legenda: A – nedostatok ϐinančných prostriedkov; B – jazyková bariéra; C – strach z neznámeho;
D – odlúčenie od rodiny; E nevedomosť o poskytovaných programoch mobility; F – iné.
Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.6. Dôvody neúčasti na programoch mobility podľa názorov učiteľov

Tabuľka 1.9
Názor študentov na zvyšovanie kvality vzdelávania zavedením ECTS

NR BA BB RK PO TT spolu
AƵ no 74 38 33 70 14 30 259
Nie 46 39 56 51 15 41 248
Spolu 120 77 89 121 29 71 507

Zdroj: Vlastné spracovanie

Medzinárodnú mobilitu pedagogické fakulty uskutočňujú prostrednı́ctvom rôznych
programov Európskej únie, medzi ktorými dominuje práve Erasmus. Tiež formou bila-
terálnych a multilaterálnych zmlúv v prevažnej miere s Poľskom a Cƽeskou republikou
ECTS systém.

ECTS systém bol zavedený ako jeden z nástrojov na podporu mobility s cieľom od-
strániť bariéry brániacemobilite a pomôcť jej rozvoju. V súčasnosti funguje na všetkých
pedagogických fakultách. (Povinne od roku 2005/2006 na základe vyhlášky o kredito-
vom systéme.) Väčšia časť učiteľov (v závislosti od fakulty) považuje súčasné študijné
programy založené na ECTS za lepšie. Dokonca podľa väčšiny študentov (v závislosti
od fakulty) zavedenie ECTS zvyšuje kvalitu vysokoškolského vzdelávania. V minulosti
nebol ECTS potrebný, všetky možnosti štúdia boli striktne dané bez možnosti zmien.
Dnes je však snaha o ϐlexibilitu študijných programov, a tak ECTS ponecháva vyššiu
mieru zodpovednosti práve na študentoch.

Názor študentov na to, či systém ECTS ovplyvňuje kvalitu vysokoškolského vzdeláva-
nia, je rôzny v závislosti od jednotlivých fakúlt (Tabuľka 1. 9). V priemere je to zhruba
na polovicu. (Z celkového počtu študentov na všetkých fakultách 51 % vyjadrilo svoj
názor, že ECTS zvyšuje kvalitu vzdelávania.) Prikláňame sa k názoru, že ECTS má vplyv
na kvalitu vysokoškolského vzdelávania. Umožňuje naprı́klad študentovi zostaviť si svoj
vlastný rozvrh, čo mu dáva priestor na organizovanie svojho času. Vyše 70 % študentov
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Tabuľka 1.10
Informovanosť o pôsobení pracovníka, ktorý podáva informácie o BP

Sƽ tudenti Učitelia Dekani Spolu
AƵ no 31 41 4 76
Nie 476 32 1 509
Spolu 507 73 5 585

Zdroj: Vlastné spracovanie

Tabuľka 1.11
Názory študentov, učiteľov a dekanov na úroveň informovanosti o BP

Sƽ tudenti Učitelia Dekani Spolu
0 4 6 0 10
1 58 21 3 82
2 84 23 2 109
3 361 23 0 384
Spolu 507 73 5 585

Zdroj: Vlastné spracovanie

uviedlo, že popri štúdiu pracuje. Dôvodom je zı́skanie ϐinančných prostriedkov na
štúdium a prax.

Informovanosť o Bolonskom procese

Implementácia, ako aj samotné uplatňovanie odporúčanı́ bolonského procesu je podľa
nášho názoru do vysokej miery závislé od kvality a úrovne informovanosti tak študen-
tov, učiteľov, akademických funkcionárov, ako aj vedeckých pracovnı́kov. Z uvedeného
dôvodu nás zaujı́malo, či učitelia, dekani a študenti poznajú pracovnı́ka – koordinátora,
ktorý má poskytovať informácie o Bolonskom procese na ich fakulte (Tabuľka 1. 10).
Názory všetkých troch skupı́n boli odlišné, čo dokazuje aj graϐické znázornenie názorov
troch cieľových skupı́n, ktoré ich zároveň porovnáva.

Na základe teoretických východı́sk vidieť, že názory všetkých troch cieľových skupı́n
sa rôznia (Tabuľka 1.11). 94 % študentov odpovedalo záporne a len 6 % kladne, že
poznajú pracovnı́ka, ktorý podáva informácie o aktivitách súvisiacich s Bolonským
procesom na ich fakulte. Je zarážajúce, že študenti, ktorı́ sú súčasťou fakúlt a majú
sa pravidelne zúčastňovať na jej aktivitách, tak je to aspoň proklamované, sa v tak
vysokompočte nedozvedeli o človeku, ktorý dennodennepôsobı́ na fakulte, aj keďnanej
takmer každodenne študujú. To je podľa nás aj dôvod, prečo sa na programochmobility
zúčastňuje malé množstvo študentov. Je to istá nevedomosť v danej oblasti. Naproti
tomu u učiteľov sme zistili vyššiu informovanosť. Nižšie percento 44 % odpovedalo
záporne a 56 % odpovedalo, že pozná daného pracovnı́ka. Podľa nášho názoru je to
preto, že túto úlohu plnı́ jeden alebo viacerı́ kolegovia, s ktorými je väčšina z nich
v priamom kontakte. V poslednej cieľovej skupine bola informovanosť najvyššia, a to 4
poznajú a jeden nepozná daného pracovnı́ka. Vysoká informovanosť u dekanov vyplýva
z ich pozı́cie dekana, ktorý je poverený riadiť fakultu a byť informovaný o jej aktivitách.

Informovanosť o Bolonskom procese je na slovenských vysokých školách vo všeobec-
nosti považovaná za nı́zku vporovnanı́ so západoeurópskymi štátmi. Dokazuje to aj naše
zistenie, v ktorom ani jedna z cieľových skupı́n ju neuviedla za veľmi dobrú.
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Tabuľka 1.12
Názory študentov PF na informovanosť o BP na ich fakulte

NR BA BB RK PO TT spolu
Veľmi dobrá 0 0 3 1 0 0 4
Dobrá 16 8 9 13 8 4 58
Dostatočná 29 12 9 15 7 12 84
Nedostatočná 75 57 68 92 14 55 361
Spolu 120 77 89 121 29 71 507

Zdroj: Vlastné spracovanie

Názory na informovanosť o Bolonskom procese, ktorú poskytujú fakulty, sa u nami
sledovaných troch cieľových skupı́n rôznili, čo len potvrdilo skutočnosť, že prı́stup
k informáciám je pre všetky cieľové skupiny rôzny. Naprı́klad aj na webových stránkach
fakúlt sú informácie rozdelené do niekoľkých kategóriı́. Informácie pre študentov,
pedagógov (pracovnı́kov) a pre verejnosť. Respondenti mali možnosť vybrať zo štyroch
alternatı́v: veľmi dobrá, dobrá, dostatočná, nedostatočná. Väčšia časť študentov pova-
žuje informácie o BP na fakulte za nedostatočnú (71 %), prı́padne dostatočnú (17 %).
Učitelia boli o niečo pozitı́vnejšı́ ako študenti. 32 % učiteľov považuje informovanosť
na svojej fakulte za nedostatočnú a rovnaké percento za dostatočnú. Len 29 % za dobrú
a veľmi dobrú len 8 %. Dekani boli viac pozitı́vni, 60 % ju považuje za dobrú a 40 %
za dostatočnú. Dané zistenia nás vedú k úvahám, že forma poskytovania informáciı́ je
nedostatočná. Hlavne u cieľovej skupiny, ktorou sú študenti. Je teda potrebné pouvažo-
vať nadmožnými spôsobmi zvýšenia informovanosti o BP. Možno by konferencie, ktoré
sú organizované na danú tému, mali byť určené nielen pre učiteľov a akademických
funkcionárov, ale aj pre študentov. Na základe vlastných skúsenostı́ môžeme potvrdiť,
že na danom type konferenciı́ sa študenti nezúčastňujú.

Na základe nami uskutočnených rozhovorov so študentmi na UKF v Nitre sme zistili,
žemnohı́ z nich sa nikdy nestretli s pojmomBolonský proces a vôbec nevedia čo zahŕňa.
Napriek tomu, že každodenne využı́vajú nástroje, ktoré zaviedol práve Bolonský proces
(naprı́klad ECTS, trojstupňový systém vzdelávania). Z daného dôvodu bolo pre nás zau-
jı́mavé zistiť, do akejmiery sú študenti informovanı́ o princı́pochBolonského procesuna
jednotlivýchpedagogických fakultách. Preto smeporovnali názory študentovna šiestich
pedagogických fakultách.

O nı́zkej úrovni informovanosti študentov o aktivitách súvisiacich s BP svedčia aj
údaje v Tabuľke 1. 12 a v Obrázku 1. 7. Výsledky sa takmer nelı́šili. Sƽ tudenti považujú
úroveň im poskytovaných informáciı́ o BP za nedostatočnú na všetkých pedagogických
fakultách. Túto možnosť označilo v priemere cez 70 % študentov. Za veľmi dobrú ju
neoznačil takmer nikto. Aj samotnı́ študenti v prı́pade mobility ako jeden z najzávaž-
nejšı́ch dôvodov ich neúčasti uvádzali nevedomosť o programoch mobility. Na základe
zistených údajov sme dospeli k názoru, že miera a forma poskytovania informáciı́ o BP
študentom je nedostatočná. Je potrebné uskutočniť zmeny v tejto oblasti.

Zvýšenie informovanosti je podľa nášho názoru možné organizovanı́m rôznych se-
minárov, konzultáciı́, vytváranı́m poradenských centier, workshopov a pod. Na tomto
mieste je nutné položiť si otázku: Ako je možné, že každý študent sa vie prihlásiť na
predmet, na skúšku a pod., ale o informáciách o BP nevie? Určite to bude aj sčasti nezá-
ujmom samotných študentov, ale na základe výsledkov nášho výskumu si dovoľujeme
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Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.7. Názory študentov PF na informovanosť o BP na ich fakulte

tvrdiť, že vo väčšej miere zohráva úlohu nı́zka informovanosť o BP. Prı́padne spôsoby
informovanosti nie sú adekvátne.

Inou možnosťou zvýšenia informovanosti môže byť, ak pri zápise do 1. alebo ďalšı́ch
ročnı́kov by okrem iných informáciı́ boli študentom poskytnuté aj informácie o BP.

Ako sme už uviedli, jednotlivé princı́py BP majú odporúčacı́ charakter, preto nás
zaujı́malo, akým konkrétnym spôsobom jednotlivé fakulty uplatňujú princı́py Bolon-
ského procesu v praxi pedagogických fakúlt. Rovnakú otázku sme položili všetkým trom
cieľovým skupinám, aby sme zistili, či sa ich názory rozchádzajú, alebo sú jednotné.

Kvalita

Jednou z najviac diskutovaných tém v oblasti terciárneho vzdelávania v poslednom
obdobı́ je kvalita. Konkrétne u nás bola ukončená komplexná akreditácia, ktorá posu-
dzovala kvalitu vysokoškolských inštitúciı́, zároveň sa výraznejšie začali presadzovať
aktivity nezávislých agentúr zameraných na hodnotenie kvality vysokých škôl. U nás
je takouto nezávislou agentúrou ARRA. Máme na mysli nielen kvalitu vysokoškolského
vzdelávania a vysokoškolských inštitúciı́, ale aj kvalitu absolventov. Zabezpečenie kva-
lity patrı́ v poslednom obdobı́ omnoho výraznejšie k prioritám Bolonského procesu.

Na základe nami preštudovaných zdrojov sme zistili, že podľa odbornej verejnosti
kvalita vzdelania absolventov od roku 1990 klesá. Prı́činy sú viaceré: pokles ϐinančných
prostriedkov do terciárnej sféry vzdelávania, enormný nárast počtu študentov, pokles
vzdelanostných požiadaviek na študentov a podobne. Preto sme sa opýtali na názor
učiteľov a dekanov. Našu otázku sme však spresnili len na kvalitu vzdelania absolventov
pedagogických fakúlt od roku 1990.
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Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.8. Kvalita vzdelania absolventov na PF sa od roku 1990 zhoršila áno/nie – učitelia

Zdroj: Vlastné spracovanie

Obrázok 1.9. Kvalita vzdelania absolventov na PF sa od roku 1990 zhoršila áno/nie – dekani

Názor odbornej verejnosti je, že kvalita vzdelania absolventov sa zhoršila, súhlası́te
s týmto názorom? Respondenti v skupine učiteľov potvrdili názor odbornej verejnosti
o poklese kvality absolventov. 62 % učiteľov tvrdı́, že poklesla kvalita a 38 % je opač-
ného názoru. UƵ daje sú znázornené v Obrázku 1.8.

Aj väčšina dekanov súhlasila s tvrdenı́m odbornej verejnosti o poklese kvality absol-
ventov, 3 vyjadrili súhlasné stanovisko a 2 s názorom odbornej verejnosti nesúhlasili.
Z čoho jeden mal názor, že sa kvalita absolventov nezmenila a druhý, že sa kvalita
absolventov zlepšila, s podotknutı́m, že sa na to nedá jednoznačne odpovedať. Graϐické
znázornenie je vyjadrené v percentách v Obrázku 1.9.

Uvedený trend poklesu kvality absolventov nie je len u nás, ale má celosvetový
charakter.

„V európskom priestore nejestvuje vzor pre vysokoškolskú sústavu vzdelávania, ne-
jestvuje jednotná európska sústava vysokoškolského vzdelávania, jednotlivé výchovno-
vzdelávacie sústavy sú odlišné a rôznym spôsobom diverziϐikované“ (Porubská, Plav-
čan, 2004, s. 15).

Závery a myšlienky Bolonského procesu boli implementované aj do našej legislatı́vy
a uplatnili sa v reforme nášho vysokého školstva.

Prínosy výskumu pre prax a teóriu

• Vzájomnou spoluprácu pedagogických fakúlt pôsobiacich v Slovenskej republike
zvyšovať kvalitu absolventov.

• Posilniť medzinárodnú spoluprácu a vzájomné výmenné programy medzi vysoko-
školskými ustanovizňami.

• Poskytnutie monitoringu o implementáciı́ odporúčanı́ Bolonského procesu na jed-
notlivých fakultách a poukázať na možné pozitı́va i negatı́va pri ich zavádzanı́.
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• Odstrániť negatı́vne nazeranie na Bolonský proces na základe poskytnutia poznat-
kov o jeho prı́nose na rozvoj a zvýšenie kvality terciárneho vzdelávania.

• Možnosť poskytnúť zı́skané informácie o trendoch v terciárnom vzdelávanı́ vo
vyspelých štátoch pre študentov vo vyučovacom procese.

• Výsledky výskumu môžu byť vhodným východiskom pri uskutočňovanı́ ďalšı́ch
podobných výskumov alebo pri komparácii zistenı́ s výsledkami iných výskumov.

Našou snahou bolo zaktivizovať slovenské vysoké školy k intenzı́vnejšej vzájomnej
spolupráci, ako aj k spolupráci so zahraničnými vysokoškolskými inštitúciami.
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1.6

Vysokoškolská príprava učiteľov v kontexte
transformačných procesov
Gabriela Petrová, Jana Duchovičová

Problematika edukácie patrı́ nielenkdiskutovaným témam, ale aj k vážnymglobálnym
problémom. V našich podmienkach sa to premietlo do kurikulárnej reformy školstva,
ktorej jedným z výsledkov bolo prijatie Sƽ tátneho vzdelávacieho programu, vytvoreného
v súlade s medzinárodnou štandardnou klasiϐikáciou vzdelávania ISCED 97. Z uvede-
ného vyplynula pre všetky školy nová povinnosť tvorby vlastných školských vzdelá-
vacı́ch programov podľa novostanovených cieľov a obsahu akcentujúcich orientáciu na
rozvoj funkčnej gramotnosti a kľúčových kompetenciı́ žiakov.

Spomı́nané strategické zmeny vo výchove a vzdelávanı́ na základných a stredných ško-
lách na Slovensku, kodiϐikované v Zákone o výchove a vzdelávanı́ a v Zákone o pedago-
gických zamestnancoch, vytvárajú rámcové podmienky pre realizáciu zmien. Nositeľom
zmien sú však predovšetkým učitelia, ktorı́ by mali byť schopnı́ tvoriť a realizovať škol-
ské vzdelávacie programy a permanentne inovovať edukačný proces. Práve pre zme-
nenú pozı́ciu učiteľa je potrebné upraviť pregraduálnu vysokoškolskú prı́pravu učiteľov
tak, aby boli schopnı́ reagovať na aktuálne zmeny v spoločnosti. Vzhľadom na vyššie
uvedené vznikla potreba otázky učiteľského vzdelávania slovenských VSƽ riešiť systé-
movo. Za týmto účelom bol schválený Rozvojový projekt Ministerstva školstva, vedy,
výskumu a športu SR „Transformácia vysokoškolského vzdelávania učiteľov v kontexte
reformy regionálneho školstva“, ktorý koordinovala Univerzita Mateja Bela v Banskej
Bystrici pod vedenı́m prof. PhDr. Beaty Kosovej, CSc., a do ktorého bolo zapojených 15
učiteľských fakúlt z 11 univerzı́t SR. Zodpovednou riešiteľkou pre oblasť sekundárneho
školstva a zástupkyňou hlavnej koordinátorky bola autorka tohto prı́spevku. Projekt sa
realizoval v obdobı́ október 2010 až máj 2012.

Ciele projektu

Cieľom projektu bolo, na základe analýzy poznatkov o súčasnom stave prı́pravy štu-
dentov učiteľstva na výkon učiteľského povolania, vytvoriť návrh koncepcie vysoko-
školského vzdelávania učiteľov, ktorý akceptuje nové potreby edukačnej praxe, bude
akceptovateľný väčšinou vysokých škôl pripravujúcich učiteľov a bude mať časovú
perspektı́vu vzhľadom na meniace sa edukačné podmienky a spoločenské smerovanie.

Všeobecný cieľ bol konkretizovaný nasledovnými špeciϐickými cieľmi:
• Analyzovať strategické zmeny vo výchove a vzdelávanı́ v sekundárnom vzdelávanı́

na Slovensku kodiϐikované v Zákone o výchove a vzdelávanı́ a v Zákone o pedago-
gických a odborných zamestnancoch a identiϐikovať všetky požiadavky na zmenené
kompetencie učiteľov.

• Analyzovať opisy učiteľských študijných odborov a ich študijné programy na učiteľ-
ských fakultách na Slovensku z hľadiska reformy regionálneho školstva.

• Komparovať sporné body v teoretickej a praktickej prı́prave budúcich učiteľov pre
sekundárne vzdelávanie.
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Pozn. Krajiny sú radené v zostupnom poradí podľa pomeru platu po pätnástich rokoch praxe u pracovníkov
s vysokoškolským vzdelaním vo veku 25 až 64 rokov (za rok 2010). Slovensko sa so svojimi platmi do
hodnotenia ani nedostalo.
Zdroj: Schleicher (2011, s. 19)

Obrázok 1.10. Platy učiteľov vo vzťahu k platom iných pracovnı́kom s univerzitným vzdelanı́m

• Identiϐikovať základné problémy transformácie vysokoškolského vzdelávania učite-
ľov.

• Navrhnúť strategické a koncepčné zmeny vo vzdelávanı́ učiteľov.
• Navrhnúť postup konkrétnych krokov a opatrenı́ vertikálne na všetkých úrovniach

riadenia vysokých škôl, ako aj horizontálne pre študijné odbory a programy, ktorých
sa týka implementácia nových obsahov a postupov, ktoré neboli doteraz vo vzdelá-
vanı́ etablované.

• Identiϐikovať a navrhnúť súbor následných súvisiacich koncepčných úloh a opatrenı́,
ktoré treba vykonať v iných oblastiach ako v pregraduálnom vzdelávanı́ učiteľov,
napr. v kontinuálnom vzdelávanı́, v edukačnom výskume, v legislatı́ve a pod.

1.6.1 Analýza súčasného stavu vysokoškolského vzdelávania učiteľov pre
nižšie a vyššie sekundárne vzdelávanie

Prı́prava kvalitných učiteľov nie je problémom len na Slovensku. V mnohých krajinách
Organizácie pre hospodársku spoluprácu a rozvoj (OECD) existujú tiež vážne obavy,
týkajúce sa zabezpečenia adekvátneho počtu nových, dostatočne kvaliϐikovaných učite-
ľov. Dƽ alšie problémy sú spojené s ohodnotenı́m učiteľskej práce (Obr. 1.10), starnúcou
učiteľskou populáciou (Obr. 1.11) amotivácioumladých a perspektı́vnych ľudı́ k tomuto
povolaniu.

Krajiny sú radené v zostupnomporadı́ podľa pomeruplatu popätnástich rokochpraxe
u pracovnı́kov s vysokoškolským vzdelanı́m vo veku 25 až 64 rokov (za rok 2010).
Slovensko sa so svojimi platmi do hodnotenia ani nedostalo.

Oblasť vzdelávania je v rámci Európskej únie z veľkej časti v kompetencii jednotlivých
členských krajı́n. Až Maastrichtská zmluva o vzniku Európskej únie v roku 1992 vyme-
dzila túto oblasť aj ako predmet európskej politiky, ktorej úlohou zostáva poskytovať
istý rozšı́rený priestor pre vzdelávanie ľudı́ v rámci Európskej únie a naznačovať
základné tendencie a nové smery vo vzdelávanı́. Z uvedeného vyplýva, že aj základné
systémy prı́pravy učiteľov sa v jednotlivých krajinách Európskej únie lı́šia. Jednotlivé
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Zdroj: Eurostat (2011)

Obrázok 1.11. Rozdelenie učiteľov na základných školách podľa vekových skupı́n v šk. r. 1999/2000

Zdroj: Učiteľská (2003)
Obrázok 1.12. Minimálna celková dlƵžka prı́pravy učiteľov pre stredné školy vrátane ich povinnej praxe
2000/2001

štáty pripravili kompatibilnú prı́pravu učiteľov, realizáciou Bolonskej deklarácie, ktorou
sa vytvoril otvorený európsky priestor vysokoškolského vzdelávania. Napriek uvede-
nému rozdiely ešte stále existujú nielen v kurikulárnej oblasti, ale aj v dlƵžke prı́pravy
učiteľov na ich budúce povolanie (Obr. 1.12).

V krajinách, kde dlƵžka prı́pravy presahuje päť rokov (Dánsko, Nemecko, Taliansko, Lu-
xembursko, Rakúsko), je táto ovplyvnená praktickou prı́pravou. Konkrétnejšiu analýzu
zahraničných skúsenostı́ poskytneme ďalej.
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Zdroj: Schleicher (2011, s. 29)

Obrázok 1.13. Profesijné oblasti s veľkou mierou významu z hľadiska hodnotenia učiteľov

Obsah pregraduálnej ako aj postgraduálnej prı́pravy učiteľov sa neustále rozširuje
v intenciách požiadaviek kladených na učiteľa spoločnosťou a zmenami regionálneho
školstva vymedzených v štandardoch pre učiteľskú profesiu (obdobný dokument je
kreovaný aj v našich podmienkach). Vynárajúce sa požiadavky ukotvuje o. i. Sƽ tátny
vzdelávacı́ program.

Obrázok 1.13 uvádza oblasti, ktorým pripisujú učitelia krajı́n EUƵ veľkú mieru vý-
znamu a mal by im byť venovaný väčšı́ priestor v pregraduálnej prı́prave (zároveň
ide o oblasti, o ktoré je najväčšı́ záujem v rôznych programoch ďalšieho vzdelávania
aj u nás). Vyššie uvádzané dôvody sú nevyhnutnou prı́činou transformácie nielen regi-
onálneho školstva, ale aj transformácie prı́pravy učiteľov.

1.6.2 Identiϐikácia problémov vysokoškolského vzdelávania učiteľov

Fakulty pripravujúce učiteľov na Slovensku prešli od roku 1989 zložitým a náročným
vývojom, ktorý nebol doteraz nikde zmapovaný, napriek tomu, že všetky reformy
školstva považovali za kľúčový nástroj skvalitňovanie systému vzdelávania učiteľov. To
nás viedlo k snahe dosiahnuť v úvode stanovené ciele projektu. Napriek rozmanitosti
chápania učiteľskej profesie a podôb učiteľského vzdelávania na 25 slovenských fa-
kultách pripravujúcich budúcich učiteľov (okrem teologických) je možné identiϐikovať
nasledovné problémy:
• nedostatočná kvalita pregraduálneho vzdelávania učiteľov;
• zvyšujúce sa požiadavky na kompetencie budúcich učiteľov;
• nejasný proϐil absolventa a s tým súvisiaci opis študijného odboru;
• utonómnym rozhodovanı́m univerzı́t vznikli v učiteľstve študijné programy, ktoré

nevyhovujú žiadnej kvaliϐikácii v praxi;
• štúdium nerešpektuje na seba nadväzujúce fázy rozvoja učiteľskej profesionality;
• problém štruktúrovaného štúdia (neuplatniteľnosť bakalárov učiteľov na trhu

práce);
• nedostatočné prepojenie profesijnej praktickej orientácie s akademickou.
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1.6.3 Vybrané údaje o stave učiteľskej profesie v SR

Kríza učiteľskej profesie (prebiehajúca vo vyspelej Európe a USA v 60–80. rokoch
20. storočia) sa prejavila so všetkými dôsledkami aj na Slovensku, ale nie je sprevádzaná
potrebnými opatreniami, ako vo vyspelej Európe:
• reformami učiteľského vzdelávania s cieľom profesionalizácie povolania – vysokoš-

kolská prı́prava všetkých učiteľov vrátane MSƽ , posilnenie učiteľských kompetenciı́,
• podporou výskumu učiteľskej profesie,
• vytváranı́mprofesijných štandardov, z ktorýchmá vzdelávanie vychádzať (Učiteľská,

2003a).
Reforma učiteľského vzdelávania v USA bola vyhodnotená ako zdroj a centrum sociál-

nych reforiem a celkového zdokonalenia spoločnosti (Lazerson, 1969).
Pokračujúci úpadok statusu učiteľskej profesie, spôsobený najmä:
• nedostatočnou pozornosťou štátu profesii po roku 1989, vrátane rezortného minis-

terstva, pre ktoré prı́prava pracovnı́kov vlastného rezortu nie je prioritou (absencia
analýzy stavu školstva, zdecimovanie štátneho pedagogického výskumu, absencia
centra pre výskum školy a učiteľa, absencia jasných požiadaviek na túto štátom
regulovanú profesiu, nı́zke koeϐicienty učiteľských študijných odborov, neexistencia
„laboratórnych“ škôl, neriešenie cvičných škôl a i.);

• neadekvátnym ϐinančným ohodnotenı́m profesie (najnižšie platy učiteľov v SR zo
všetkých krajı́n OECD vrátane Mexika a Chile, trojnásobne nižšie ako priemer OECD
a EUƵ ), najnižšı́ pomer medzi priemerným platom učiteľa a priemerom platov os-
tatných vysokoškolsky vzdelaných obyvateľov krajiny vo veku od 25–64 rokov po
15-tich rokoch praxe, a to 0,44 % (Education, 2011);

• rezortnou legislatı́vou, ktorá uznáva nevysokoškolskú náhradnú kvaliϐikáciu vo via-
cerých subprofesiách a 70 % neodbornosti vyučovania (učiteľ môže väčšinu času
učiť to, čo nikdy neštudoval), plnú kvaliϐikáciu možno zı́skať aj negraduačnou al-
ternatı́vou (DPSƽ ), čo neexistuje v žiadnej inej profesii s vysokoškolskou prı́pravou
a môžu ich realizovať aj subjekty, ktoré nie sú oprávnené poskytovať učiteľskú
kvaliϐikáciu a pod. – zákon č. 317/2009 Z. z. o pedagogických zamestnancoch a od-
borných zamestnancoch a o zmene a doplnenı́ niektorých zákonov v znenı́ zákona
č. 390/2011 Z. z. (ďalej len „zákon č. 317/2009“);

• vysokoškolským vzdelávanı́m, ktoré nebuduje profesijnú identitu a neakceptuje
základné komponenty učiteľskej profesionality, ale iných odborov.

Neustále sa zvyšujúce požiadavky na profesiu učiteľa v slovenskom i medzinárodnom
kontexte, ktorý má byť tvorcom školského kurikula (vrátane učebných osnov a učeb-
ných plánov) a celého pedagogického procesu, expertom na všetky kompetencie žiakov,
na všetky prierezové témy, postupne prejsť na vyučovanie vzdelávacı́ch oblastı́ a pod.
(bližšie pozri Kosová a kol., 2012).

1.6.4 Stav vysokoškolského vzdelávania učiteľov

V dôsledku transformačných zmien v regionálnom školstve sa menia výrazne aj kom-
petencie učiteľov sekundárneho vzdelávania. Učitelia už nemôžu byť len odbornı́kmi
vo svojom predmete, ale musia byť aj pedagógmi, ktorı́ sú schopnı́ rešpektovať vo
vyučovacom procese potreby, individualitu, kognitı́vne špeciϐiká svojich žiakov, vrátane
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špeciálnych výchovno-vzdelávacı́ch potrieb. Preto je nevyhnutné posilniť špeciϐické
kompetencie učiteľov. Tento trend je evidentný v celej Európe.

Sƽ tudijný odbor učiteľstvo je bezprostredne spojený s prı́pravou budúcich, vysoko-
školsky vzdelaných odbornı́kov pre výchovu a vzdelávanie v rôznych školských za-
riadeniach. Už uvedená skutočnosť podnecuje poznávanie súvislostı́ v procese vyso-
koškolského štúdia v záujme nielen potrebnej kvaliϐikácie, vzťahu k povolaniu, ale aj
spoločenskému statusu učiteľskej práce. UƵ roveň odbornı́ka pre edukáciu je v kvalite
rozvinutých vedomostı́ a schopnostı́ nielen sprostredkovávať poznatky z jednotlivých
vedných odborov didakticky pretransformovaných do jednotlivých vyučovacı́ch pred-
metov v konkrétnych ročnı́koch základných a stredných škôl, ale aj pracovať s deťmi,
mládežou a ich rodičmi pri utváranı́ hodnôt, spoločenskej orientácii a správanı́ sa. Učite-
lia a pedagogickı́ pracovnı́ci v SR tvoria jednu z najpočetnejšı́ch skupı́n inteligencie. Ich
nedostatočný sociálny status ešte viac ohrozuje existencia bakalárskeho štúdia. Zákon
č. 317/2009 Z. z. o pedagogických zamestnancoch a odborných zamestnancoch a o zmene
a doplnení niektorých zákonov zaraďuje učiteľa medzi pedagogických zamestnancov.
V tretej časti zákona (Predpoklady na výkon pedagogickej činnosti a na výkon odbornej
činnosti), par. 7, ods. 2, sa uvádza, že „Požadovaným stupňom vzdelania pre učiteľa,
podľa par. 13 pı́sm. b), c), d), f) a g) je najmenej vysokoškolské vzdelanie druhého
stupňa“. Uvedené znenie časti zákona jednoznačne dokazuje, že nižšı́ stupeň, ako je
magisterský, je pre učiteľstvo nereálny. Okrem majstrov odbornej výchovy, bakalári
učitelia nemajú uplatnenie v rámci nižšieho a vyššieho sekundárneho školstva.

Nakoľko transformácia vysokoškolskéhovzdelávaniaučiteľov jedeterminovaná trans-
formáciou regionálneho školstva, uskutočnili sme obsahovú analýzu školských doku-
mentov, a to:
• Sƽ tátneho vzdelávacieho programu.
• Opisov učiteľských študijných odborov (Učiteľstvo akademických predmetov, Uči-

teľstvo umelecko-výchovných a výchovných predmetov, Učiteľstvo profesijných
predmetov a praktickej prı́pravy).

• Učiteľských študijných programov jednotlivých fakúlt.
• Profesijných štandardov učiteľa.
Na základe analýzy a následnej komparácie sme zisťovali, ktoré profesijné kompeten-

cie sú obsiahnuté v jadre opisov a následne sú sýtené obsahmi študijných plánov a ktoré
chýbajú.

Cƽo sa týka komparácie štátneho vzdelávacieho programu ISCED 2 a ISCED 3 s opismi
odborov učiteľstva, môžeme konštatovať, že väčšina vzdelávacı́ch oblastı́ je pokrytá
v jadre opisov. Rezervy sú v niektorých prierezových témach, z čoho vyplynula požia-
davka inovácie opisov o oblasti multikultúrnej výchovy, mediálnej výchovy, dopravnej
výchovy – výchovu k bezpečnosti v cestnej premávke. Ako nevyhnutná sa javı́ požia-
davka, posilniť prı́pravu budúcich učiteľov o disciplı́ny venujúce sa problematike žiakov
so špeciálnymi výchovno-vzdelávacı́mi potrebami.

Na základe komparatı́vnej analýzy študijných programov zameraných na jednotlivé
učiteľské odbory možno uviesť, že všetky sa odvolávajú a upriamujú pozornosť na
potrebu zachovania edukačnej kontinuity učiteľského vzdelávania. V študijných prog-
ramoch je možné pozorovať:
• terminologickú a odbornú nejednotnosť,
• koncepčnú nejednotnosť – rôzne modely,
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• diverziϐikáciu garantovania študijných programov, ako aj diverziϐikáciu vedecko-
-výskumného portfólia garantujúceho pracoviska vysokých škôl SR,

• neproporčnosť medzi jednotlivými zložkami učiteľskej prı́pravy na jednotlivých VSƽ ,
• difúznosť hlavne predmetov sociálno-vedného a pedagogicko-psychologického zá-

kladu,
• rôzne kritériá prijı́mania uchádzačov, ale aj rôzne kritériá na ukončenie štúdia,
• rôzny rozsah i obsah pedagogických praxı́.
Opisy odboru učiteľstva sme následne komparovali aj s pripravovanými profesijnými

štandardmi učiteľa, ktoré vymedzujú nevyhnutné profesijné kompetencie. Profesijný
štandard je normou pri vstupe do profesie, preto opis študijného odboru a vymedzenie
jadra odboru musia zabezpečiť, aby realizované učiteľské študijné programy aj pri
rešpektovanı́ istých špecifı́k a autonómie jednotlivých fakúlt boli zárukou štandardného
výkonu učiteľa pri jeho vstupe do profesie. Komparáciou sme dospeli k nasledovným
zisteniam:
• V jadre študijného odboru sú vymedzené základné oblasti vedného odboru, teória,

metodológia a epistemológia odborov predmetových špecializáciı́, v súlade s po-
trebami vzdelávania na nižšom a vyššom sekundárnom stupni v zmysle štátnych
vzdelávacı́ch programov, odborová didaktika, pedagogická prax, biologické, psycho-
logické a sociologické aspekty vývinu detı́ a mládeže, všeobecné teórie výchovy
a vzdelávania, teória a prax vzdelávania, modely kognitı́vneho, personálneho a so-
ciálneho vývinu detı́ a mládeže.

• Absentujú však disciplı́ny zamerané na sebarozvoj učiteľa (schopnosť profesijného
rastu a sebarozvoja, identiϐikácia s profesijnou rolou a školou a pod.).

• Osobitným problémom sa javı́ realizácia pedagogickej praxe. V. Sƽvec (1994) uviedol,
že pedagogická prax je vo vysokoškolskom vzdelávanı́ učiteľov „zdrojom rozvoja
pedagogicko-psychologickej teórie, inšpiráciou pre teóriu i prostriedkom spätnej
väzby o fungovanı́ teórie“. Treba však uviesť, že ani súčasné koncepcie vzdelávania
učiteľov nie sú nápomocné na vytvorenie jednotnej teoreticko-praktickej prı́pravy.

• Praktická prı́prava pre podmienky regionálneho školstva je nedostatočná najmä
v dôsledku znı́ženého rozsahu pedagogickej praxe (3–4 semestre). V súčasnom
modeli zabezpečovania pedagogickej praxe učiteľského vzdelávania sú študenti
len informovanı́, „poučovanı́“ o možnostiach realizovania učiteľských činnostı́ na
konkrétnom type školy, častokrát bez kontaktu s konkrétnymi žiakmi, bez hľadania,
uvažovania, diskutovania o možnostiach práce. Z uvedeného vyplýva, že je nevy-
hnutné venovať zvýšenú pozornosť rozvı́janiu pedagogických spôsobilostı́ budúcich
učiteľov prostrednı́ctvom vytvorenia systému pedagogickej praxe, vychádzajúceho
zo stupňovitého kreovania učiteľskej profesionality.

Na základe analýz opisov odborov učiteľstva sme dospeli k poznaniu, že odbor uči-
teľstvo je neadekvátne diferencovaný do troch skupı́n, pretože vždy ide o učiteľstvo
vyučovacı́ch predmetov v zmysle klasiϐikácie ISCED97. Tak ako uvádza B. Pupala (2004,
s. 64): „realizácia týchto študijných odborov sa spája s angažovanı́m sa širokého spek-
tra zainteresovaných (či menej zainteresovaných) odborných skupı́n (a ich záujmov)
a práve v súvislosti s nimi sa objavovalo a objavuje najviac diskusiı́, otázok, či problémov,
v ktorých sa kryštalizuje zdôvodnenosť ich vymedzenia v sústave študijných odborov,
ako aj ich obsahovej konkretizácie v rámcových obsahoch . . .“ Preto je nevyhnutné
vniesť systém do vzdelávania učiteľov, a tým posilniť aj spoločenský status učiteľa.
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Na základe vyššie uvádzaných skutočnostı́ sa javı́ tiež ako neopodstatnené štruktú-
rovať štúdium učiteľstva, pretože nižšie ako magisterské vzdelanie je neuplatniteľné
na trhu práce, tak ako sme o tom už pı́sali. Učiteľské štúdium je potrebné od začiatku
etablovať na učiteľskú profesiu a od začiatku sa má v jeho štúdiu prelı́nať: odbor
tvoriaci základ predmetovej špecializácie (odboru), pedagogika, psychológa a odborová
didaktika. Učiteľa nemôžeme pripravovať ako „hybrid“, ale v rámci jednotnej ucelenej
profesie. Nemôže sa potom stať, aby sa učiteľstvo objavovalo ako proϐilová súčasť
ktoréhokoľvek študijného odboru. (napr. jazyk a kultúra, pedagogika tanca a pod.).

Nemenej dôležitým problémom v študijnom odbore učiteľstvo (v iných odboroch
tento problém neexistuje) je postavenie doktorandského štúdia, kde ide o zásadnú
systémovú chybu, a to jednak z hľadiska samotnej štruktúry pedagogických vied, kde
vystupuje Odborová didaktika izolovane pod 1.1.10 a nie kontinuálne (1., 2. a 3. stupeň)
nadväzujúc na učiteľstvo, ako tomu je u iných študijných odborov. V niektorých prı́pa-
doch odborová didaktika nespadá ani pod vedy o výchove a vzdelávanı́ (Teória vyučo-
vania fyziky, Teória vyučovania matematiky, Teória vyučovania informatiky, Sƽportová
edukológia, Pedagogická psychológia). Ide o jediný odbor, ktorý má rozdielne chápaný
a realizovaný tretı́ stupeň.

Aj keď pozitı́vne treba hodnotiť akreditácie študijných programov nových študijných
odborov učiteľstva po roku 2004, ktoré pomohli k zmenám v prı́prave učiteľov u nás,
kde sa podarila určitá konsolidácia pedagogicko-psychologickej, metodicko-odborovej
a odborno-predmetovej prı́pravy, uvedomujeme si, že nároky na učiteľskú profesiu sa
neustále zvyšujú, čo sa premieta aj do rastúcich požiadaviek na učiteľské kompetencie,
a tieto je potrebné premietnuť do proϐilov absolventov učiteľstva a do inovácie opisov
študijných odborov. Za týmto účelom bolo potrebné uskutočniť analýzu učiteľských
študijných programov, kde sme zistili a potvrdili to aj hodnotiace správy Akreditačnej
komisie Slovenskej republiky, že:
• Existujú rozdielne cesty prı́pravy budúcich učiteľov, častokrát nerešpektujúce opisy

študijných odborov (učiteľská prı́prava sa realizuje len v 2. stupni, aj to v obmedze-
nej verzii), čı́m sa skrátil čas proϐilujúcej profesijnej prı́pravy na rozvoj učiteľských
kompetenciı́.

• Garantovanie štúdia učiteľstva je často formálne, bez hlbšieho poznania odboru
a jeho špecializáciı́ (garant nepozná špeciϐiká pracoviska pripravujúceho budúcich
učiteľov, alebo je zo zahraničia a nepozná špeciϐiká nášho regionálneho školstva).

• Pedagogická prax jenepostačujúca –nereϐlektovaná, chýbaprepojeniena teoreticko-
-metodické základy. Predpokladom je dynamizácia cvičných škôl a vytvorenie pod-
mienok pre ústretovú spoluprácu vysokoškolských vzdelávacı́ch inštitúciı́ so základ-
nými i strednými školami.

• Učiteľstvo ako jediný študijný odbor je posudzovaný v dvoch pracovných skupi-
nách Akreditačnej komisie SR, čı́m dochádza k separovanému vnı́maniu odborno-
-predmetovej zložky na jednej strane a pedagogickej spôsobilosti na strane druhej,
kde sa často nadraďuje odborovo-predmetná zložka, a teda odbornosť sa viaže na
iný odbor, ako je učiteľstvo.

• Existujúce opisy študijných odborov nereϐlektujú v patričnej miere oblasti vzdelá-
vania štátneho vzdelávacieho programu a školských vzdelávacı́ch programov (mul-
tikultúrna výchova, IKT vo vyučovanı́, výchova k občianstvu a k ľudským právam, ϐi-
nančná gramotnosť, podnikanie, schopnosť čeliť agresivite, prierezové témy a pod.).
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Postupný až krı́zový pokles počtu študentov, v roku 2003 absolvovalo neštruktú-
rované štúdium 4 503 absolventov všetkých učiteľských programov v SR, v roku 2010
sı́ce 7 736 absolventov (bakalárov a magistrov spolu), t. j. magisterské štúdium končilo
približne 3 300 absolventov; osobitne zložitá je situácia v učiteľstve prı́rodovedných
predmetov – v roku 2010 končilo magisterské štúdium len 54 učiteľov fyziky, 78
učiteľov chémie a len 147 učiteľov matematiky (dvojnásobná dotácia hodı́n na ZSƽ a SSƽ )
v kombinácii so všetkými predmetmi na celom Slovensku (UƵ stav, 2013).

Nevhodné historické chápanie profesionality učiteľa, typické pre povojnové ob-
dobia nedostatku učiteľov v SR, ovplyvnené 60-ročným separovanı́m komponentov
učiteľskej spôsobilosti – oddelenie tzv. odborného a tzv. pedagogického v nej:
• terminologické legislatı́vne spojenie „odborná a pedagogická spôsobilosť“ indikovalo

predstavu, že pedagogická spôsobilosť nie je odbornou spôsobilosťou, namiesto
toho, aby jasne deklarovalo, že práve ona je bázovou pre výkon učiteľskej profesie,

• za odbornú spôsobilosť, dokonca za základnú, sa považuje kvaliϐikácia v akomkoľvek
odbore, zı́skaná aj mimo učiteľského štúdia, a pedagogická je len doplnkom pri ná-
stupe do profesie, ktorú možno zı́skať kedykoľvek a kdekoľvek náhradnou formou.

Učiteľské študijné odbory a ich študijné programy sú jedinými odbormi aprogramami,
v ktorých vedecké východisko a vedecká podstata (pedeutológia – teória učiteľskej pro-
fesie, súčasť edukačných vied) spravidla nie sú vnı́mané ako základ študijného odboru,
čo je u ostatných odborov neprı́pustné a nepredstaviteľné. V dôsledku toho nie sú
zriedkavé prı́pady, že:
• učiteľské SƽP nie sú konštruované na báze niektorej vedecky zdôvodnenej koncepcie

učiteľskej prı́pravy, známej v zahraničı́ alebo aj u nás (čo znemožnilo aj štruktúro-
vanie učiteľského štúdia),

• výstavbe SƽP alebo o jeho skutočnej realizáciimôže rozhodovať predstaviteľ ktorého-
koľvek vedného odboru (reálne neakceptovanie akreditovaného SƽP najmä v profe-
sijnej časti prı́pravy v praxi VSƽ , prı́lišné preferovanie vednej odborovo-predmetovej
orientácie nad pedagogicko-psychologickou, odborovo-didaktickou a profesijnou,
takéto rozhodovanie o učiteľských SƽP aj v praxi AK SR),

• pri akreditácii učiteľských študijných programov sa prioritne nevyžaduje orientácia
na učiteľské kompetencie (napriek formulácii v opisoch SƽO) ani vedecky zdôvodnená
postupnosť ich rozvı́jania, ani jej obsahové, prı́p. i personálne zabezpečenie,

• jeden z kľúčových základov – odborová didaktika v doktorandskom štúdiu nestojı́
v sústave nad učiteľskými SƽP, ale je samostatným odborom, niektoré odborové di-
daktiky sú dokonca súčasťou iných vedných odborov, niektoré odbory svoje vlastné
učiteľstvo nepovažujú za prı́buzný odbor,

• nazvanie bakalárskeho SƽP termı́nomučiteľstvo, hoci jeho absolvent v profesii učiteľa
nemôže pôsobiť, ani ho program na učiteľstvo profesijne nepripravuje.

Hoci je učiteľstvo profesijne orientované štúdium, vedeckými komunitami na VSƽ (žiaľ
aj tými, ktoré sa na jeho realizácii zúčastňujú) nie je akceptovaná profesijná podstata
povolania (v čom ho iný odbornı́k nemôže zastúpiť), ktorou nie sú vedné odbory vyučo-
vaných predmetov ani teoretická pedagogika a psychológia, ale špeciϐická viacúrovňová
integrácia:
• pedagogiky a psychológie do psychodidaktiky (vyučovať dieťa a žiaka tak, aby si osvo-

jil požadované obsahy a spôsobilosti čo najefektı́vnejšie podľa jeho individuálneho
psychického a sociálneho vývinu);
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• takejto psychodidaktiky a každého vedného odboru do jeho odborovej didaktiky
(napr. obsah a metódy vyučovania matematiky prioritne podľa vývinových záko-
nitostı́ matematického a logického myslenia žiaka a procesu rozvoja jednotlivých
matematických schopnostı́ žiaka);

• ale najmä teórie a praxe (dlhodobý, pre rozvoj zrelej profesionality mnohoročný
vzostupný cyklický proces stáleho prepájania 1. teoretických znalostı́, 2. skúsenost-
ného učenia sa v praxi a 3. jeho permanentnej odbornej reϐlexie cez didaktiku do
kontextových znalostı́, do lepšej, v praxi účinnej teórie (Atkinson – Claxton);

• prı́prava učiteľov sa neriadi medzinárodnými dokumentmi o štandardoch učiteľ-
ského vzdelávania a kľúčovými kompetenciami učiteľov (Cƽernotová, 2006), t. j. pri-
oritne ich pripraviť na diagnostiku a rozvoj vnútorných kvalít inej ľudskej bytosti,
byť expertom na uľahčovanie učenia sa a riešenie akýchkoľvek edukačných situáciı́
(Coolahan, Vonk, Shulman, Hustler, Yntire, Perrenoud, Berliner, Spilková, Vašutová,
Kosová, Porubská, Kasáčová a ďalšı́).

Napriek tomu, že školstvo je v EUƵ považované za národné špeciϐikum a nepodlieha
zjednocovaniu, bolo učiteľské štúdium v zmysle bolonského procesu direktívne roz-
delené do nespojitých, alebo len formálnych stupňov (na rozdiel od niektorých
iných krajı́n) a neumožňuje realizovať prı́pravu učiteľov na odbornej báze podľa na
seba nadväzujúcich fáz utvárajúcej sa učiteľskej profesionality. Tým, že do Bc. štúdia sa
sústredil teoretický základ všetkých súčastı́ štúdia a do Mgr. štúdia didaktická prı́prava
a učiteľské praxe, došlo k prerušeniu postupného rozvı́jania učiteľskej profesionality:
• izolovanı́m teoretickej prı́pravy v predmetoch od predmetových didaktı́k,
• izolovanı́m teoretickej prı́pravy od učiteľskej praxe, nie je možné vytvoriť systém

praxı́ ako postupne gradujúcu štruktúru prepojenú s odbornou reϐlexiou praxe,
• obmedzenı́m druhov a skrátenı́m praktickej prı́pravy (väčšinou zo štyroch na tri

semestre), t. j. nedostatok času na rozvoj učiteľských zručnostı́ a kompetenciı́.
Zo strany učiteľských fakúlt a odbornı́kov na vzdelávanie učiteľov silnejú hlasy

požadujúce opätovné zavedenie spojeného učiteľského vzdelávania (Vyhlásenie
asociácie dekanov PF Slovenskej a Cƽeskej republiky).

Rozdelenı́m štúdia došlo k vytvoreniu úplne formálnych a nejasných proϐilov ab-
solventov Bc. štúdia:
• proϐil absolventa je postavený na také profesie, ktoré reálne v praxi neexistujú a ani

nebudú existovať,
• voľba vzdelávacej cesty študenta sa nerealizuje, absolvent dvojpredmetového uči-

teľstva nemôže pokračovať v žiadnom inom programe, len v tej istej kombinácii,
• narastajúce požiadavky na rozšı́renie prı́pravy o nové predmety, oblasti a kompe-

tencie do popı́sanej prı́pravy nie je možné vtesnať, zvyšovanie kvantity bez žiaducej
integrácie zvyšuje povrchnosť a znižuje kvalitu.

V dôsledku uvedených skutočnostı́ narastá kritika učiteľskej prípravy zo strany
praxe (stanoviská Asociácie riaditeľov štátnych gymnáziı́, Združenia samosprávnych
škôl Slovenska, Spoločnosť pre predškolskú výchovu, výskumy a projekty VSƽ ), kde sa
zdôrazňuje najmä:
• nedostatočné prepojenie akademickej a profesijnej prı́pravy,
• väčšinou dobrá znalosť obsahu vzdelávania, ale neschopnosť didakticky ho trans-

formovať do učiva pre prı́slušnú vekovú skupinu, spracovať spätnú väzbu od žiakov
o učive,
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• znalosť IKT, ale neschopnosť použiť ich ako didaktický prostriedok,
• nepripravenosť riešiť výchovné problémy, disciplı́nu v triede, pracovať s integro-

vanými žiakmi, podnecovať osobnostný rozvoj žiaka, riešiť sociálno-psychologické
problémy kolektı́vu, adekvátne komunikovať so žiakmi a rodičmi,

• nedostatočné učiteľské zručnosti (málo praxe) – zvládnuť organizáciu vyučovacej
hodiny, využı́vať medzipredmetové vzťahy (úzka špecializácia), hodnotiť žiakov,
pracovať so SƽVP, s pedagogickou dokumentáciou,

• nedostatočná znalosť prebiehajúcej reformy vzdelávania.
Nespokojnosť s prípravou zo strany absolventov (výskumy UKF, PU medzi absol-

ventmi sekundárnych stupňov škôl), ktorı́ za najvážnejšie označili najmä:
• vysokú mieru akademickosti prı́pravy odtrhnutú od edukačnej reality,
• nepripravenosť na prácu s problémovými, postihnutými, znevýhodnenými žiakmi,
• nedostatok učiteľských zručnostı́ – tvoriť tematické plány, inovatı́vne pomôcky,

plánovať prácu v triede, málo praktickej prı́pravy,
• neznalosť prierezových tém, úzka špecializácia na dva predmety.
Identiϐikované problémy zo strany rezortu školstva (sekcia regionálneho školstva,

odbor MSƽ , ZSƽ , ZUSƽ a SƽZ, odbor SSƽ , odbor pedagogických a odborných zamestnancov,
MPC) najmä:
• autonómnym rozhodovanı́m univerzı́t vznikli učiteľské SƽP, ktoré nevyhovujú poža-

dovaným kvaliϐikačným predpokladom v školskej praxi, na čo doplácajú absolventi,
• nesúlad VSƽ štúdia a potrieb regionálneho školstva (opisy a proϐily neuplatniteľné

v praxi, nesúlad v školskej a VSƽ legislatı́ve a terminológii),
• nespokojnosť s výsledkami žiakov na základe medzinárodných testovanı́ OECD

a IEA, národného externého testovania žiakov a externých maturı́t (správy Sƽ tátnej
školskej inšpekcie o stave a úrovni výchovy a vzdelávania v školách a školských
zariadeniach, správy Národného úradu certiϐikovaných meranı́ vzdelávania).

1.6.5 Zahraničné prístupy k skúmanej problematike

V kontexte zahraničných prı́stupov, podobne ako u nás, je možné prı́pravu učiteľov
vnı́mať ako balancovanie medzi tradı́ciou prı́pravy učiteľov v krajine spravidla priamo
vychádzajúcej z požiadaviek regionálneho školstva, autonómiou edukačných inštitúciı́
(najmä na univerzitnej úrovni) a európskymi integračnými snahami riadenými politi-
kou.

Skúmanie spoločných a rozdielnych prvkov prı́pravy učiteľov v Európe môže mať
jednak komparačný význam s cieľom vzájomných inšpiráciı́ pri skvalitňovanı́ učiteľskej
prı́pravy a na druhej stranemôže odhaľovať problémy, ktoré vznikajú spojenı́m špecifı́k,
tradı́ciı́, okolnostı́ a kontextu konkrétnych edukačných systémov, z ktorých sa môžu
iné krajiny poučiť. Obidva prı́stupy je možné považovať za zdroj nápadov, ktoré nám
môžu významne pomôcť pri transformácii prı́pravy učiteľov. V predmetnej časti sa za-
meriavame na komparáciu prvkov vybraných systémov prı́pravy učiteľov v európskych
krajinách (v krajinách EUƵ aj mimo EUƵ ) v troch oblastiach:
• pregraduálna prı́prava učiteľov (úroveň požadovaného vzdelania, inštitúcie zod-

povedné za prı́pravu učiteľov, prijı́manie na štúdium, vplyv bolonského procesu,
indukčné obdobie);
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• ďalšie vzdelávanie učiteľov (inštitúcie, oblasti, ϐinancovanie, propagácia);
• súvislosti prı́pravy učiteľov (oblasti súčasných diskusiı́, výskumy, návrhy).
Vychádzali sme zo správ zástupcov jednotlivých krajı́n – odbornı́kov v oblasti prı́pravy

učiteľov, ktorı́ poukázali na významné súvislosti v skúmaných oblastiach. Ku krajinám,
ktoré boli zaradené do komparácie, patria Fı́nsko (H. Niemi, R. Jakku-Sihvonen), Ho-
landsko (M. Snoek), Rusko (I. Obukhova, O. Oleynikova, A. Muraveva), Sƽvédsko (L. Niklas-
son), Estónsko (E. Eisenschmidt), Poľsko (D. Zdybel, J. Bogucki a B. Głodzik), Francúzsko
(M. Sacilotto-Vasylenko a M. F. Fave-Bonnet), Cƽesko (J. Vašutová a V. Spilková), Nórsko
(E. Nilsen), Chorvátsko (V. Domović a V. Vizek Vidović), Rumusko (S. Velea and O. Istrate),
Slovinsko (M. Valenčič Zuljan, M. Cotič, S. Fošnarič, C. Peklaj a J. Vogrinc). Niektoré správy
sa opierajú o historický kontext, niektoré o hlavné princı́py, ktorými sa riadi kurikulum
a celková politika prı́pravy učiteľov (napr. vysoká kvalita akademických predmetov
v spojenı́ s pedagogicko-didaktickými zručnosťami, metaučenie a predpoklady pre
kvalitnú pedagogickú reϐlexiu a profesijný rozvoj).

1.6.6 Požadovaná úroveň vzdelania

Vo všetkých krajinách je vzdelávanie učiteľov v centre pozornosti verejnosti a najviac
regulovanou oblasťou zo všetkých sektorov vysokoškolského vzdelávania. Ministerstvá
určujú minimálne normy, prı́padne odporúčania, v niektorých krajinách je regulácia
veľmi prı́sna, napr. v Holandsku, kdeministerstvo rozhoduje nielen o rámci kvaliϐikácie,
ale aj o základných poznatkoch učiteľov. Plánované sú tiež národné testy pre učiteľov.

Podľa Bolonského procesu sa uskutočnila vo všetkých krajinách EUƵ kurikulárna re-
forma prı́pravy učiteľov, ktorej predchádzalo rozhodovanie o minimálnej požadovanej
úrovni vzdelania učiteľov (1. alebo 2. stupeň). Krajiny ako Fı́nsko, Estónsko, Cƽesko,
Chorvátsko a Slovinsko vzdelávajú všetkých učiteľov (okrem učiteľov MSƽ ) na druhom
stupni VSƽ , čo znamená 300 kreditov alebo ekvivalent minimálne 5 rokov štúdia. Iné
krajiny zvolili odlišný systém, vymedzený minimálnou kreditovou dotáciou. Naprı́klad
Sƽvédsko požaduje min. 270 kreditov pre učiteľov pre sekundárny stupeň vzdeláva-
nia. V Holandsku sa všetci učitelia sekundárneho stupňa vzdelávajú konsekutı́vnou
metódou, po ukončenı́ akademických štúdiı́ vo svojom predmete. V Nórsku sú rôzne
cesty k učiteľstvu, ale väčšinou je vyžadovaný integrovaný 4-ročný program na úrovni
bakalára (240 kreditov). Vo väčšine krajı́n je požadovanéminimum90 kreditov v štúdiu
jednéhoodbornéhopredmetu, vo Sƽvédsku je špeciϐikomprı́pravaučiteľovmaterinského
jazyka, kde sa vyžaduje 120 kreditov.

Pre niektoré krajiny bol prechod z predchádzajúcej situácie na Bolonský systém funda-
mentálnou štruktúrnou zmenou a veľkou výzvou, pretože nemali vzdelávanie učiteľov na
úrovni magisterského stupňa, resp. ho zabezpečovali iné než univerzitné inštitúcie. Pre iné
krajiny, ako Fínsko, ktoré už mali magisterský stupeň pre budúcich učiteľov zavedený,
bol Bolonský proces skôr fázou národnej analýzy a prehodnotenia kurikula učiteľskej
edukácie, no pre krajiny, ktoré mali systém magisterského vzdelávania učiteľov a zaviedli
bakalárske a následne magisterské vzdelávanie bol zasa umelým prerušením systematic-
kej prípravy zahŕňajúcej súbežnú predmetovo-odborovú a odborovo-didaktickú zložku.

1.6.7 Inštitúcie zodpovedné za prípravu učiteľov

Vzdelávanie učiteľov prešlo vo veľkej väčšine krajı́n procesom „univerzitizácie“, na čo
sú v prı́slušných krajinách samozrejme rôzne spoločenské reakcie. Spravidla sú za
prı́pravu učiteľov zodpovedné pedagogické fakulty, iné fakulty ako humanitné, prı́-
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rodovedné, umelecké zabezpečujú prı́pravu aj pre iné než učiteľské profesie. Osud
špecializovaných inštitúciı́ (ako sú pedagogické inštitúty), fungujúcich v niektorých
krajinách, je tak neistý a postupne sa stávajú bezpredmetné.

Prijímacie konanie

V prijı́macom konanı́ sú medzi porovnávanými krajinami výrazné rozdiely, závisı́ to od
počtu (nedostatok alebo nadbytok učiteľov pre určitý predmet alebo oblasť). Náročnosť
prijı́macieho konania závisı́ od konkurencie (záujmu uchádzačov) – najväčšı́ záujem
o učiteľskú profesiu je vo Fı́nsku alebo Rusku, kde je na druhej strane najvyššı́ aj status
učiteľa v spoločnosti potvrdený aj ϐinančným ohodnotenı́m.

Vo väčšine krajı́n sú hlavným kritériom prijatia výsledky v maturitnej skúške a vý-
sledky v jednotlivých ročnı́koch strednej školy, v niektorých krajinách ako Poľsko a Ho-
landsko sa zisťuje aj úroveň vedomostı́ vo zvolenomakademickompredmeteprijı́macou
skúškou, alebo znalosti z anglického jazyka, ako napr. vo Sƽvédsku.

Všeobecne uznávanými požiadavkami na uchádzača sú komunikačné aj kooperatı́vne
zručnosti, záujem o edukáciu a edukačné skúsenosti, no málokde sú aj zisťované, či
testované v prijı́macom pohovore. (Výnimkou je Chorvátsko, Cƽeská republika, Rumun-
sko). Sƽpeciϐikom je Estónsko, kde sú okrem akademických výsledkov zohľadňované aj
osobnostné vlastnosti (napr. interpersonálne charakteristiky, komunikácia a kooperá-
cia) zisťované v skupinových diskusných cvičeniach. Opačným extrémom je Poľsko,
kde je zisťovanieďalšı́ch pedagogických zručnostı́ (okremakademickýchpredpokladov)
protizákonné.

Problémom väčšiny európskych krajín je však skôr motivácia mladých ľudí (s vyššou
úrovňou schopností) pre výber štúdia pripravujúceho na učiteľskú profesiu. Najčastejšı́m
dôvodom je nı́zke ϐinančné ohodnotenie oproti iným profesiám vyžadujúcim si univer-
zitné vzdelanie druhého stupňa.

Reforma kurikula podľa Bolonského procesu

Jedným z dôsledkov Bolonského procesu je zjednotenie a lepšie deϐinovanie profesijnej
časti učiteľskej prı́pravy, ktorá predstavuje spravidla 60 ECTS (ekvivalent jedného
ročnı́ka štúdia) a obsahuje popri tradičnej súčasti (psychológia, pedagogika, didaktika)
aj základy sociológie, ϐilozoϐie výchovy, informačných a komunikačných technológiı́,
komunikácie, v niektorých krajinách aj metodológie, s dôrazom na edukačný výskum
využiteľný v odbornej práci učiteľa, napr. vo Fı́nsku a Slovinsku.

Vytvorila sa tak väčšia rovnováhamedzi akademickou a profesijnou časťou kurikula aj
pre učiteľov sekundárneho stupňa, u ktorých bola práve profesijná zložka kurikulamno-
hokrát zanedbávaná, dokonca smerovala až k úplnej deprofesionalizácii, ako napr. v CƽR.
Proces profesionalizácie učiteľského vzdelávania v tradičných akademických inštitúciách
je celkovo považovaný za pomalý, pretože vyžaduje zmeny v poňatí učiteľskej profesie, jej
identity a poslania.

Dƽ alšı́m spoločným rysom reformykurikula učiteľskej prı́pravy je posilnenie praktickej
prípravy v školskom prostredı́. Mnohé krajiny považujú prax za dominantný problém
reformy kurikula učiteľskej prípravy, napr. Rusko. Prax tvorí väčšinou 15 až 20 ECTS (čo
predstavuje od 5 do 15 týždňov praxe), ale vo viacerých krajinách ešte dlhšie. Vniektorých
krajinách má praktická prı́prava dlhoročnú tradı́ciu, pretože tvorı́ intenzı́vnu konfron-
táciu študenta s budúcim povolanı́m, a preto je zaraďovaná už od prvého ročnı́ka štúdia,
v niektorých krajinách sa systém praxe musı́ systematicky budovať. V CƽR ide o prax po-
čiatočnú, observačnú, predmetovú, výskumnú a komplexnú, v Slovinsku a v Holandsku
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sa realizuje prax ako pozorovanie, aktı́vna výučba niekoľkých lekciı́ s cvičným učiteľom
a následne nezávislé vyučovanie (v Holandsku trvá pol roka na konci vysokoškolského
štúdia).

Prax sa realizuje pod dohľadom univerzitných profesorov spolu s cvičnými učiteľmi
spolupracujúcich škôl. V niektorých krajinách existujú špeciálne cvičné školy. Cƽoraz
častejšie sa využı́va pri vyhodnocovanı́ praxe portfólio.

Odborníci pripravujúci budúcich učiteľov

V súlade s procesom „univerzitizácie“ učiteľského vzdelávania je podmienkou, aby
učiteľovpripravovali pedagógovia, ktorı́ taktiež splƵňajú všetky kritériá vysokoškolského
učiteľa, teda očakávané sú od nich vedecké publikácie spravidla v akademickomodbore,
pričom metodické výstupy, pedagogická kvaliϐikácia, či praktické skúsenosti s vyučova-
nı́m na ZSƽ a SSƽ nie sú podmienkou. Holandsko ako jedna zmála krajı́n má na pedagógov
pripravujúcich učiteľov špeciϐické požiadavky a deϐinuje ich ako samostatnú skupinu
vysokoškolských učiteľov, pričom podporuje aj ich profesijný rozvoj a metodické pub-
likácie. Na druhej strane je v mnohých krajinách stále viac uznávaná pozı́cia mentora –
cvičného učiteľa a viac pozornosti je venovanej aj jej štatútu a ďalšiemu vzdelávaniu.

Indukčné obdobie, štátne skúšky

Aj v tejto oblasti existujú medzi krajinami výrazné rozdiely. V niektorých krajinách
neexistuje žiadne skúšobné, tzv. indukčné obdobie – učiteľ dostáva plnú kvaliϐikáciu,
resp. licenciu v čase ukončenia štúdia, napr. Holandsko, Rusko a i. V Holandsku vzhľa-
dom na dlƵžku praxe nie je indukčné obdobie nutnosťou a v Rusku je učiteľ na začiatku
pod dohľadom skúseného učiteľa. Vo väčšine krajı́n trávi učiteľ prvý rok až dva pod
prı́snym dohľadom mentora, niekedy riaditeľa, pričom má nižšiu mzdu a nižšı́ úväzok.
Na konci tohto obdobia vykonáva skúšku, na základe ktorej sa stáva plne licencovaným
učiteľom. Do tohto procesu spravidla univerzitné inštitúcie nie sú zapojené. Vo Sƽvédsku
je indukčná doba riadená regionálnymi školskými úradmi alebo súkromnými školami.
Mentor môže mať menej vyučovacı́ch hodı́n ako kompenzáciu za vedenie učiteľa. Prı́p-
rava mentorov sa realizuje v mnohých krajinách (Holandsko, Sƽvédsko, Slovinsko), ale
nie je povinná. Rozdiely nachádzame aj v realizácii štátnych skúšok na konci skúšobnej
doby, a to z hľadiska obsahu aj rozsahu.

V niektorých krajinách je proces ukončenia indukčného obdobia veľmi náročný,
pozostávajúci z ústnej, pı́somnej skúšky z predmetu, z odborovej didaktiky, školskej
legislatı́vy, v niektorých krajinách kandidát musı́ preukázať svoje pedagogické zruč-
nosti pred komisiou, ktorá pozoruje jeho vyučovanie, napr. v Chorvátsku. V Slovinsku
predkladá dokumentáciu hodı́n, ktoré boli pozitı́vne hodnotené mentorom, pričom robı́
skúšku z právneho systému v oblasti vzdelávania v EUƵ a v Slovinsku.

1.6.8 Ďalšie vzdelávanie a kariérny postup

Dƽ alšie vzdelávanie je v učiteľskej profesii organizované univerzitami a ďalšı́mi ve-
rejnými a súkromnými inštitúciami, pričom štruktúra a povinnosti učiteľov sa v jed-
notlivých krajinách lı́šia. Napr. v Rumunsku musı́ učiteľ nazbierať v kurzoch ďalšieho
vzdelávania 90 bodov každých 5 rokov. Podobná situácia je v Rusku, kde majú učitelia
k dispozı́cii 100 centier ďalšieho vzdelávania. V Poľsku má ďalšie vzdelávanie silnú in-
štitucionálnu základňu, ktorú tvoria národné a miestne vzdelávacie centrá. V Slovinsku
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učiteľ zbiera body v závislosti od trvania jednotlivých kurzov a seminárov, pričommajú
priamy vplyv na kariérny postup učiteľa.

Naopak v Holandsku neexistuje žiadny národný program, či povinnosť ďalšieho vzde-
lávania. Dƽ alšie vzdelávanie pre učiteľov organizuje prı́slušná škola podľa svojich potrieb.

K prioritným požiadavkám v kurzoch ďalšieho vzdelávania zaraďujú vlády (Francúz-
sko, Chorvátsko, Rusko, Slovinsko) informačné a komunikačné technológie a využı́vanie
počı́tačov vo výučbe. Učitelia požadujú ďalšie vzdelávanie zamerané na vyučovanie
žiakov so špeciálnymi výchovno-vzdelávacı́mi potrebami, zvládanie disciplı́ny, problé-
mové správanie, organizovanie projektového vyučovania a otázky učenia a myslenia
(Francúzsko, Slovinsko, Fı́nsko).

Zaujı́mavým zistenı́m komparácie kariérneho rastu je, že špeciálne tituly, či úrovne
učiteľovho kariérneho postupu sa použı́vajú iba v bývalých socialistických krajinách
ako Poľsko, Cƽeská republika, Rusko, Chorvátsko, Slovinsko, Estónsko, Rumunsko. Na-
prı́klad v Estónsku sú štyri po sebe idúce úrovne – junior učiteľ, učiteľ, senior učiteľ
a učiteľ-metodik. Prvé povýšenie je vykonávané riaditeľom školy, o ostatné musı́ učiteľ
požiadať a vykonať autoevaluáciu. Najvyššie tituly sú v týchto krajinách udeľované
ministerstvom školstva. Slabinou týchto systémov kariérneho rastu je nadmerná byro-
kracia a formalizmus, kým kvalite vyučovania sa nepripisuje veľká pozornosť.

V iných krajinách kariérny rast je orientovaný na rozšı́renie zodpovednosti spojenej
s novozı́skanými kompetenciami učiteľa, ako naprı́klad vedenie tı́mu, vedenie projektov,
vyučovanie detı́ so špeciálnymi potrebami, výchovný poradca a pod.

Spoločné problémy v oblasti prípravy učiteľov

Typické problémy, ktoré jednotlivé krajiny popisujú pri analýze prı́pravy učiteľov sú:
• klesajúca úroveň motivácie a kognitı́vnych schopnostı́ kandidátov na učiteľské po-

volanie,
• nı́zke spoločenské postavenie a sebavedomie učiteľov,
• nedostatok kvaliϐikovaných učiteľov pre niektoré predmety,
• zamestnávanie nekvaliϐikovaných učiteľov,
• nedostatok systematického sledovania a výskum v učiteľskom vzdelávanı́,
• výsledky výskumov (orientovaných na vyučovanie a učenie . . .) nie sú aplikované do

praxe,
• učitelia nie sú schopnı́ ani motivovanı́ k analýze vlastných výkonov, k zapájaniu sa

do tı́movej práce a učeniu sa od seba navzájom,
• nedostatok rovnováhy medzi teóriou a praxou a medzi akademickou a profesijnou

zložkou učiteľskej prı́pravy,
• syndróm vyhorenia u učiteľov,
• neschopnosť vyrovnávať sa s problémami v správanı́ sa študentov a nadmernými

očakávaniami rodičov,
• nı́zka úroveň profesijnej autonómie v porovnanı́ s kontrolou vlády, nejasné pravidlá

a legislatı́va.

Návrhy na zlepšenie

• Návrhy riešenı́ založené na medzinárodne uznávaných výskumných štúdiách.
• Zmena ϐilozoϐie učiteľského vzdelávania, predovšetkým orientácia na kvalitu.
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• Formulácia jasných profesijných noriem (štandardov) a kritériı́ ich hodnotenia.
• Revı́zia postupov pri akreditácii inštitúciı́ a študijných programov.
• Prideľovanie dostatočných ϐinančných zdrojov.
• Zlepšenie medzinárodného toku informáciı́ pre učiteľskú prı́pravu (didaktické vý-

chodiská, multimédiá . . .).
• Zvýšenie mobility učiteľov a posilňovanie rôznych medzinárodných partnerstiev.
Záverom z jednotlivých analýz systémov prı́pravy učiteľov vo vybraných krajinách

môžeme konštatovať, že je nevyhnutné zamerať sa na spoluprácu medzi účastnı́kmi
v tejto oblasti: štátom, inštitúciami pripravujúcimi budúcich učiteľov, inštitúciami za-
bezpečujúcimi ďalšie vzdelávanie, samotnými učiteľmi a ich združeniami.

V súčasnosti aj napriek reforme na báze Bolonského procesu je v prı́prave učiteľov
v jednotlivých krajinách viac odlišnostı́ než podobnostı́. Odbornı́ci z porovnávaných
krajı́n sa zhodujú, že úsilie o harmonizáciu politiky vzdelávania učiteľov v jednotlivých
krajinách by malo pokračovať, aby sa zvýšila transparentnosť, porovnateľnosť a pres-
nosť kvaliϐikáciı́ občanov rôznych členských štátov EUƵ (a ďalšı́ch krajı́n Európy), ale nie
všetko by malo byť a môže byť regulované.

Vo väčšine európskych krajı́n bola naštartovaná reforma vzdelávacı́ch systémov a ku-
rikúl, no táto reforma v zásade nie je možná bez reformy v prı́prave učiteľov. Uči-
telia sa musia súčasne vyrovnávať s mnohými problémami, ako naznačujeme vyššie,
o. i. s rastúcou kultúrnou rozmanitosťou v triedach, rozdielmi v kognitı́vnych štýloch,
s problémami v oblasti správania a vzťahovej rovine rodič – žiak – učiteľ a zároveň
držať krok s inováciami v obsahu, didaktike i v rozvoji digitálnych zdrojov. Zvládnutie
rozširujúceho sa spektra profesijných činnostı́ si vyžaduje tvorbu optimálneho modelu
profesionalizácie učiteľov. Zƽ e ide o strategický problém potvrdzuje aj uskutočnenie
medzinárodného samitu ministrov školstva k učiteľskej profesii v roku 2010 orien-
tovaného na zvýšenie kvality učiteľov a kvality vyučovania a vzdelávania. OECD na
základe diskutovaných otázok vypracovala správu „Building a High-Quality Teaching
Profession. Lessons from around the world“ (Schleicher, 2011), ktorej ústrednými témami
vzťahujúcimi sa na profesionalizáciu učiteľov je:
• prijı́manie uchádzačov o učiteľskú profesiu a ich pregraduálna prı́prava zabez-

pečujúca kvalitnú profesijnú orientáciu s perspektı́vou ďalšieho kariérneho rastu
a rozvı́jajúca zodpovednosť učiteľov – odbornı́kov vo vzťahu k inováciám v procese,
obsahu a výskume v oblasti vzdelávania;

• podpora profesijného rozvoja učiteľov v aktı́vnej službe orientovaná na zvyšovanie
efektivity vyučovania;

• hodnotenie učiteľov a možnosti kompenzácie podporujúce sebazdokonaľovanie za-
ložené na transparentnom spojenı́ odmeny a výkonu hodnotiteľmi;

• hľadanie možnostı́ zapojenia učiteľov do procesu reformy (do jej plánovania a usku-
točnenia) ako nositeľov transformácie škôl a vzdelávacı́ch organizáciı́.

Na tento zámer nadväzuje aj predmetný koncepčný dokument transformácie vyso-
koškolského vzdelávania učiteľov v kontexte reformy regionálneho školstva v SR.
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Legenda: UAP – učiteľstvo akademických predmetov; UPPPP – učiteľstvo profesijných predmetov
a praktickej prı́pravy; UUVVP – učiteľstvo umelecko-výchovných a výchovných predmetov
Zdroj: B. Kosová a kol. (2012)

Obrázok 1.14. Súčasný model

1.6.9 Návrh koncepčných riešení vo vysokoškolskom vzdelávaní učiteľov pre
nižšie a vyššie sekundárne vzdelávanie

1. Zmeny v sústave študijných odborov

Odbor učiteľstvo je samostatným študijným odborom v klasiϐikácii ISCED 97. Opis
študijného odboru Učiteľstvo zahŕňa v sebe všetky druhy Učiteľstva vrátane teórie
učiteľstva či teórie vyučovania, z čoho vyplýva, že učiteľstvo sa nemôže vyskytovať
ako proϐilová súčasť študijných odborov z iných skupı́n študijných odborov (Pupala,
2004). V zmysle existujúcich opisov, ale aj katalógu pracovných činnostı́ kvaliϐikačne
relevantný je magisterský stupeň štúdia.

Na základe uvedeného a z hľadiska systémového prístupu navrhujeme nediferencovať
učiteľstvo do podkategórií, ale analogicky k iným študijným odborom vymedziť Učiteľstvo
predmetov a odborovú didaktiku ako študijný odbor a prostredníctvom rámcových
obsahov vymedziť spoločné charakteristiky a obsahovú štandardizáciu.

2. Zmeny v štruktúre štúdia

Súčasnýmodel vzdelávania učiteľov (Obr. 1.14) bol z hľadiska logiky kreovaný vo vzťahu
k špeciϐikám uplatniteľnosti absolventa a vo vzťahu k povahe disciplı́n, aj keď nemal
celkove oporu v ISCED-e a Odborová didaktika na rozdiel od neučiteľských odborov
pôsobila ako „nežiadúci prı́vesok“.
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Zdroj: B. Kosová a kol. (2012)
Obrázok 1.15. Učiteľstvo predmetov a odborová didaktika (návrh štruktúry odboru a variantov modulov
v možných cestách realizácie)

Súčasný model

V súlade s transformáciou regionálneho školstva, hlavne s jeho kurikulárnou reformou,
kde v rámci štátneho vzdelávacieho programu a školského vzdelávacieho programu sú
deϐinované vzdelávacie oblasti miesto vyučovacı́ch predmetov, sa javı́ konsolidovanej-
šie nešpeciϐikovať povahudisciplı́n a užšie prepojiť Odborovú didaktiku napredchádza-
júcu prı́pravu učiteľov, a tak výraznejšie rozvı́jať tento vedný odbor v zmysle zvyšovania
profesionality učiteľstva, ale aj sociálneho statusu učiteľskej profesie.

Aj keď sme pri identiϐikácii problémov uviedli, že kvaliϐikačne relevantný v odbore
Učiteľstvo predmetov je magisterský stupeň štúdia, pri akceptovanı́ jedného zo špeci-
ϐických cieľov projektu je možné z hľadiska štruktúry štúdia ho dosiahnuť viacerými
cestami (Obr. 1.15).

Podstatou takejto pregraduálnej prı́pravy učiteľov je, že sa zachováva demokratický
princı́p Bolonského procesu, ale na druhej strane sa využı́vajú možnosti Zákona o vy-
sokých školách a tradı́cie v našej prı́prave učiteľov, pri rešpektovanı́ proporcionality
zakotvenej v jadre opisov. Takéto modulovanie pomôže zároveň odstrániť rôzne iné
formy kvaliϐikačného vzdelávania učiteľov (rozširujúceho, doplňujúceho a pod.).
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3. Zmeny v obsahu vzdelávania

V kontexte reformy vzdelávania implementovanej v dokumentoch štátneho vzdelá-
vacieho programu pre stupne vzdelávania ISCED 2 a 3A sme analyzovali kurikulum
študijných odborov učiteľstva s cieľom identiϐikovať vyplývajúce oblasti, ktoré v kompe-
tenciách učiteľa podľa opisov odboru učiteľstvo nie sú v súčasnosti zahrnuté, resp. nie
sú zahrnuté dostatočne. Na základe výsledku analýz je potrebné jednotlivé oblasti
v plánovanej transformácii dotýkajúcej sa kurikula zahrnúť. Identiϐikácia problémov
orientovaná na kurikulum naznačuje potrebu rozvı́jať kompetencie učiteľa orientované
na oblasť:
• multikultúrnej výchovy – výchovné a vzdelávacie pôsobenie zamerané na rozvoj

poznania rozličných tradičných aj nových kultúr a subkultúr, akceptáciu kultúrnej
rozmanitosti ako spoločenskej reality a rozvoj tolerancie, rešpektu a prosociálneho
správania a konania vo vzťahu ku kultúrnej odlišnosti;

• mediálnej výchovy – vedenie žiaka k zmysluplnému, kritickému a selektı́vnemu
využı́vaniu médiı́ a ich produktov, formovanie schopnosti žiaka kriticky posudzovať
mediálne šı́rené posolstvá a objavovať v nich to hodnotné, pozitı́vne formujúce ich
osobnostný a profesijný rast, vedenie žiaka k uvedomovaniu si negatı́vnych mediál-
nych vplyvov na svoju osobnosť a k snahe zodpovedným prı́stupom ich eliminovať;

• osobnostného a sociálneho rozvoja žiaka –prostrednı́ctvomsebareϐlexie u žiakov
rozvı́jať sebaúctu, sebadôveru;

• environmentálnej výchovy – vedenie žiaka k chápaniu, analyzovaniu a hodnoteniu
vzťahov medzi človekom a jeho životným prostredı́m na základe poznania zákonov,
ktorými sa riadi život na Zemi, vedenie žiaka k rozvı́janiu spolupráce pri ochrane
a tvorbe životného prostredia na miestnej, regionálnej a medzinárodnej úrovni;

• bezpečného správania sa v rôznych dopravných situáciách;
• ϐinančnej gramotnosti – vedenie žiaka využı́vať poznatky, zručnosti a skúsenosti

na efektı́vne riadenie vlastných ϐinančných zdrojov s cieľom zaistiť celoživotné
ϐinančné zabezpečenie seba a svojej domácnosti. Vedenie žiaka efektı́vne reagovať
na nové osobné udalosti a neustále meniace sa ekonomické prostredie vzhľadom na
nedostatočné skúsenosti a ešte neosvojený požadovaný stupeň zodpovednosti.

Z analýz profesijných štandardov nadväzujúcich na proϐil absolventa učiteľstva ďalej
vyplynula absencia oblasti zvládnutia legislatı́vnej roviny práv učiteľa v riešenı́ prob-
lémových situáciı́ v edukačnom prostredı́ školy ako ochrana vlastnej učiteľskej roly
a požiadavka posilnenia odborovo-didaktickej zložky a prostrednı́ctvom nej tiež po-
žiadavka rozvoja schopnostı́ a zručnostı́ učiteľa stimulovať a usmerňovať pojmotvorné
a gnozeologické procesy žiakov v školskej praxi.

Z uvedeného vyplýva, že okrem opatrenı́ na úrovni štátu nastal pre zabezpečenie
súčasných úloh zo strany vysokoškolského prostredia čas na reformu učiteľského vzde-
lávania:
1. zmeniť sústavu študijných odborov v zmysle logiky edukačných vied a vedeckých

východı́sk teórie učiteľskej profesie;
2. zaviesť spojené magisterské štúdium 1. a 2. stupňa VSƽ štúdia, ktoré umožnı́ re-

alizovať súbežnú a integrovanú teoretickú odborovú, pedagogicko-psychologickú,
odborovo-didaktickú a profesijne-praktickú prı́pravu podľa fáz utvárajúcej sa učiteľ-
skej profesionality, integrovať do prı́pravy nové požiadavky reformy školstva amôže
posilniť status profesie i zvýšenie záujmu o učiteľské štúdium;
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3. spojený variant učiteľského štúdia považovať za základný a žiaduci pre zvýšenie
kvality učiteľstva primárneho a sekundárneho vzdelávania, štruktúrovanú prı́pravu
ponechať ako alternatı́vny variant, napr. pre zı́skanie kvaliϐikácie absolventov prı́-
buzných odborov, ktorı́ sa uchádzajú o učiteľstvo, pre učiteľstvo preprimárneho
vzdelávania a pod.;

4. upraviť opisy učiteľských študijných odborov v zmysle profesionalizácie učiteľskej
profesie, požiadaviek štandardov učiteľskej profesie a požiadaviek reformy regi-
onálneho školstva s dôrazom na posilnenie učiteľskej praxe;

5. na VSƽ uskutočniť vnútornú prestavbu štúdia v zmysle odbornej vedeckej a profe-
sijnej koncepcie výstavby učiteľského štúdia a postupného uvoľnenia úzkej špe-
cializácie absolventa ako prı́pravy na prechod na prı́pravu pre vyučovanie širšı́ch
vzdelávacı́ch oblastı́.
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1.7

Některé problémy evaluace vysokoškolských
učitelů
Dana Linhartová, Lenka Danielová

V současné době sı́lı́ v akademickém prostředı́ snahy o nastavenı́ objektivizace v hod-
nocenı́ činnostı́ vysokoškolských učitelů. Odpovědné vedoucı́ pracovnı́ky jednotlivých
vysokoškolských učenı́ k tomu většinou vede skutečnost, že kvalita vykonávaných
akademických činnostı́ se stává jednı́m z podstatných hledisek rozpočtovánı́ vysokých
škol ze strany MSƽMT CƽR. Současně se ale také na samotných vysokých školách hledajı́
co nejoptimálnějšı́ cesty pro relevantnı́ rozdělenı́ ϐinančnı́ch prostředků v rámci jejich
vlastnı́ho akademického prostředı́.

Nejen z výše uvedených důvodů je ale nutné věnovat zvýšenou pozornost kvalitě
práce vysokoškolských učitelů. Kvalita výukového procesu na vysoké škole je v prvé
řadě podmı́něna kvalitou práce jednotlivých pedagogů vzdělávacı́ instituce, jež stojı́ na
vrcholu pyramidy škol našeho školského systému. O profesionalitě jejich prácemůžeme
uvažovat tak, že postihneme nejdůležitějšı́ činnosti, jež jsou součástı́ jejich profese.
Vysokoškolštı́ učitelé vykonávajı́ svoji akademickou profesi na různé úrovni. Je proto
též třeba prostřednictvı́m evaluace jim i jejich nadřı́zeným poskytnout vhodný nástroj
jejich reϐlexe. Nesmı́me ale též zapomenout na to, že závěry evaluacı́ vysokoškolských
učitelů také mohou výrazně přispět k rozvoji jejich kvaliϐikačnı́ho růstu.

Pedagogická teorie chápe pojem evaluace (Mareš, 1999, s. 62) jako hodnocení, posou-
zení či vyhodnocování, přičemž tento bývá blı́že speciϐikován (Průcha,Walterová, Mareš,
1995, s. 146–147) jako zjišťování, porovnávání a vysvětlování dat charakterizujících stav,
kvalitu, efektivnost vzdělávací soustavy. Má důležitou roli pro jejı́ korekce a inovace,
pro strategie plánovánı́ jejı́ho rozvoje aj. D. Nezvalová (2001) připomı́ná, že evaluace
by měla být systematická, provedena metodicky správně, prováděna pravidelně, řı́zena
podle předem stanovených kritériı́ a použitelná pro rozhodovánı́ a dalšı́ plánovánı́.
Významově od sebe odlišuje pojmy hodnocení a evaluace, dle našeho mı́něnı́ ale přı́liš
násilně. Proto oba pojmy chápeme jako obsahová synonyma.

Obdobně chápe vztah mezi termı́ny evaluace a hodnocenı́ i J. Průcha (1996, s. 11),
když konstatuje, že v obecném významu jsou oba výrazy synonymní, tj. shodné či velmi
blı́zké. Je ale pravdou, že v odborné české i zahraničnı́ pedagogické terminologii semezi
oběma dublentnı́mi pojmy vyskytují v jejich používání určité jemné rozdíly. Termı́n eva-
luace pokrývá širšı́, komplexnı́ význam a vyjadřuje souhrnně teorii, metodologii a praxi
veškerého hodnocení nejrůznějších vzdělávacích jevů. Naproti tomu termı́n hodnocení se
častěji použı́vá v širšı́ch kontextech běžné školnı́ praxe, zejména v souvislosti s evaluací
určitých subjektů vzdělávání (např. hodnocenı́ žáků, hodnocenı́ práce učitelů apod.).

Ke stejnému vysvětlenı́ docházı́ také J. Slavı́k (1999, s. 35–37), který ještě dodává, že
obecně vzatohodnocení jeporovnávání „něčeho“ s „něčı́m“, při kterém rozlišujeme „lepšı́“
od „horšı́ho“ a vybíráme „lepšı́“, nebo se snažı́me najı́t cestu k nápravě či aspoň zlepšení
„horšı́ho“ (tamtéž, s. 15).

Problematikou evaluace vysokoškolských učitelů se v našich podmı́nkách zabývá
zejména J. Vašutová (2002, s. 119–123), která upozorňuje na skutečnost, že posuzovánı́
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vysokoškolských učitelů je třeba vidět v širšı́ch souvislostech a kvalitu vidět v kompe-
tencı́ch a ve vzdělávacı́ch výsledcı́ch studentů. Poukazuje také na to, že hodnocení se
stává vícevrstevné a uvádı́ následujı́cı́ vrstvy posuzování – veřejnost a širšı́ akademické
prostředı́, do nějž zahrnuje expertnı́ a evaluačnı́ instituce (např. OECD a Akreditačnı́
komise), profesnı́ oborové organizace a orgány (např. profesnı́ komory, oborové a me-
zioborové společnosti, vědecké rady vysokých škol), akademické funkcionáře, vysoko-
školské učitele, vysokoškolské studenty a vědecká a výzkumná pracoviště zabývajı́cı́
se oblastı́ vysokého školstvı́ a terciárnı́ho vzdělávánı́. Autorka také uvádı́ inspirativnı́
přı́klady kvalitativnı́ho posuzovánı́ výuky vysokoškolských učitelů (Vašutová, 2002,
s. 244–254).

Evaluacı́ psychosociálnı́ kompetence vysokoškolského učitele se zabývá jedna z au-
torek tohoto přı́spěvku D. Linhartová (2009). V této souvislosti také předkládá návrhy
sebehodnotı́cı́ch dotaznı́ků vysokoškolských učitelů a hodnotı́cı́ch dotaznı́ků studentů.

Mnohé zahraničnı́ prameny sledujı́ oblast evaluace z nejrůznějšı́ch pohledů. Připo-
menout lze např. myšlenky Ch. T. Husbandse (1997), který sledoval kolı́sánı́ student-
ské evaluace práce učitelů v rozličných výukových programech. Výsledky jeho šetřenı́
naznačujı́, že takové charakteristiky, jako dimenzovanost ročnı́ku, počet zúčastněných
učitelů na výuce, obecná spokojenost s výukovým programem, majı́ vliv na oceňovánı́
programů ve vazbě na vnı́mané učitelské kompetence. Smysluplnou evaluacı́ učitelů
se zabývá A. Bain (1999), který navrhuje některé kroky, které k nı́ povedou. Mezi ně
např. patřı́: stanovenı́ pedagogického a učebnı́ho jádra kompetence školy nebo výuko-
vých programů pro učitele, vybudovánı́ učebnı́ch plánů vzhledem k jádrům kompetencı́
či podpora takových organizačnı́ch modelů, které přinesou důsledky pro fakulty s vy-
mezenými jádry kompetencı́. V souvislosti s kompetencemi učitele se záležitostı́ učitel-
ských licenčnı́ch zkoušek zabývajı́ R. Mitchell a P. Barth (1999). Soustřeďujı́ se mimo
jiné i na oblast šı́řky a hloubky předmětových vědomostı́ učitele, ale také na kritéria
toho, jak učitelé učı́. Studentského hodnocenı́ vysokoškolských učitelů na univerzitě
v Hong Kongu se dotýká článek Kam-Por Kwana (1999), mnohonásobné rozměry sebe-
pojetı́ vysokoškolského učitele zase nazı́rajı́ L. A. Roche a H. W. Marsh (2000). Složitosti
obklopujı́cı́ evaluaci obecně, se soustředěnı́m na vzdělavatele učitelů zvláště, prověřuje
J. L. Snell (2000). D. Bricker a J. Squires (2001) ve své závěrečné zprávě k evaluačnı́mu
programu University of Oregon představujı́ speciϐické nástroje, které byly použı́vány
v průběhu pětileté periody k měřenı́ efektivity učitelské přı́pravy. Proč procedurálnı́
a odsouhlasené standardy akreditačnı́ho jednánı́ nemusı́ dodat dostatek evidence o vý-
uce studentů, to je otázka, která zaujala F. B. Murraye (2001). Proto navrhuje některé
dalšı́ linie evidovánı́ oprávněnı́, které by mohly být využity k porozuměnı́ učitelské
kompetence.

Součástı́ každé vzdělávacı́ soustavy, a to zejména v rovině koncepčnı́, ale i realizačnı́, je
zcela určitě učitel, jehož veškerá činnostnı́ aktivita se jevı́ jako nezastupitelná v ohledu
naplňovánı́ výukových cı́lů vzdělávacı́ch koncepcı́. Je tomu tak na všech stupnı́ch vzdě-
lávánı́, tedy i v rámci vzdělávánı́ vysokoškolského.

Obecně lze hodnocenı́ vysokoškolského pedagoga vysvětlovat jako přiřazovánı́ jeho
výkonu ke stanovenému kritériu. Speciϐicky je pak možné pojı́mat hodnocenı́ ne-
boli evaluaci vysokoškolského učitele, jako proces posuzování kvality jednotlivých jeho
kompetencí, jejichž úrovnı́ právě on výraznou měrou přispı́vá ke kvalitě a efektivitě
vzdělávacı́ch záměrů vlastnı́ vysoké školy. V žádném přı́padě se nejedná o záležitost
jednoduchou, neboť pokud má být realizována co nejodpovědněji, zbavena co nejvı́ce
subjektivnı́ch podtextů posuzovatelů a vedena dominantnı́ snahou po zkvalitněnı́ jeho
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profesionality, pak to předpokládá, aby byla důkladně a profesně dobře připravena a ve
všech ohledech zodpovědně uskutečňována.

Z hlediska přı́pravy je nutné jednak rozvážit a pregnantně speciϐikovat kritéria evalu-
ace kompetencı́, která budou předmětem evaluace, určit jejich obsahová zaměřenı́ a sta-
novit různorodou výši jejich možného naplňovánı́. Nelze opomenout ani rozhodnutı́,
kdo bude kompetentnost vysokoškolského učitele posuzovat, jakými technikami, v jakém
časovém horizontu a jak bude s dosaženými zjištěními dále naloženo.

Realizaci evaluace pedagoga vysoké školy je třeba pojı́mat jako plánovitý proces
různorodých hodnotı́cı́ch aktivit, jimiž lze průběžně sledovat vědomostnı́ a dovednostı́
atributy jeho základnı́ch kompetencı́, a jež ve svém hlavnı́m důsledku sloužı́ právě
jemu jako možný nástroj jejich přı́padné korekce či inovace. Znamená to, že s výsledky
evaluace musı́ být vysokoškolský učitel seznámen, aby mohl v prvé řadě on sám zvážit,
jak jich využije ve prospěch svůj, svých studentů a také vlastnı́ vysoké školy. Dosažená
zjištěnı́ mohou též managementu vysoké školy poskytnout cenné informace, napřı́klad
při rozhodovánı́ o výši motivačnı́ složky platu vysokoškolského učitele či o zadánı́
zakázek na vytvořenı́ některých vzdělávacı́ch aktivit, poskytujı́cı́ch vysokoškolským
učitelům možnost zdokonalit sebe sama ve speciϐickém ohledu. Takto se vedoucı́ pra-
covnı́ci vysokoškolských institucı́ mohou, prostřednictvı́m vlastnı́ch řı́dı́cı́ch činnostı́,
bezprostředně, cı́leně a systematicky podı́let na zkvalitňovánı́ svých akademických
sborů. Jejich promyšlená snaha semůže vmnoha ohledech následně odrazit v efektivitě
vzdělávacı́ role jejich konkrétnı́ vysoké školy.

Evaluaci vysokoškolského učitele považujeme za proces dvoustránkový. Jednou jeho
součástı́ je jeho vlastnı́ autoevaluace, jež zahrnuje záměr a realizaci vlastnı́ho hodnocenı́
jeho základnı́ch kompetencı́, druhou pak heteroevaluace, která představuje posouzenı́
jeho zmı́něných kvalit zvenčı́, tedy těmi jedinci, kteřı́ s nı́mpřicházejı́ ve vysokoškolském
prostředı́ do bezprostřednı́ho kontaktu, registrujı́ projevy jeho profesionálnı́ činnosti
a zaujı́majı́ k nim svá hodnotı́cı́, do značné mı́ry subjektivnı́, stanoviska. Výsledná
podoba evaluačnı́ho procesu je pak výsledkem optimálnı́ho sladěnı́ obou jeho stránek.

1.7.1 Kvantita a kvalita v evaluaci vysokoškolských učitelů

V rámci evaluace vysokoškolského učitele bývá v podmı́nkách současných českých
vysokých škol upřednostňována rovina kvantitativnı́ch ukazatelů jejich profese. Zdá
se, jako by ukazatele kvalitativnı́ povahy nebyly považovány do dostatečně relevantnı́
a tudı́ž i dostatečně vypovı́dajı́cı́.

Je zřejmé, že četnosti vykonávaných činnostı́ v profesi vysokoškolského učitele lze
lépe obeznávat, popisovat, a proto i snadněji v prostředı́ vysokoškolských institucı́ též
k evaluacı́m využı́vat. Právě ale rozsah jednotlivých činnostı́ akademického pracovnı́ka
může sloužit pouze jako ukazatel k vykazovánı́ jeho vytı́ženosti. V žádném přı́padě
ale neposkytne evaluátorům informace o kvalitě jeho práce, tj. zejména o přı́nosnosti
obsahu studentům předkládaného učiva a kvalitě profesnı́ kompetence učitele vysoké
školy.

Nemůže přece ale jı́t jenom o kvantitu vykonávané práce vysokoškolských učitelů, ale
i o jejı́ kvalitu. Ta se vyjadřujemnohemobtı́žněji amnohdy bývá dotčena vysokoumı́rou
subjektivizmu ze strany posuzovatelů, jimiž mohou být jak sami studenti přı́slušné
vysoké školy, tak i nadřı́zenı́ vysokoškolských učitelů a též sami akademičtı́ pracovnı́ci.

V průběhu naplňovánı́ své profese vykonávajı́ vysokoškolštı́ učitelé určité nosné
profesnı́ činnosti, které lze sumarizovat do následujı́cı́ch skupin, a to na činnosti pedago-
gické, vědeckovýzkumné, manažerské, expertní a administrativní. Všechny tyto činnosti,
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Tabulka 1.13
Kvantitativní hledisko v hodnocení přímé výuky vysokoškolského učitele

Kritéria hodnocení Hodnoty hodnocení
Přednášky dotace × počet výukových týdnů
Cvičenı́ dotace × počet výukových skupin × počet týdnů
Konzultace v pregraduálnı́ formě dotace
Konzultace v kombinované formě dotace
Konzultace v doktorském studiu počet studentů × 10 hod.
Zápočty počet studentů × 0,3 hod.
Zkoušky ve studijnı́m předmětu počet studentů × 0,5 hod.
Státnı́ bakalářské zkoušky počet studentů × 0,8 hod.
Státnı́ magisterské zkoušky počet studentů × 1 hod.
Státnı́ doktorské zkoušky počet studentů × 2 hod.

po stránce kvantitativnı́ i kvalitativnı́, jsou pak součástı́ jejich profesnı́ kompetence
a následně jejich profesionality. Proto by se atributy jednotlivých stěžejnı́ch činnostı́
mohly stát též součástı́ jejich evaluace.

Ve stávajı́cı́ch podmı́nkách Mendelovy univerzity v Brně probı́há diskuse o evaluaci
akademických činnostı́ vysokoškolských učitelů. V jejı́m rámci se hledajı́ vhodná kriteria
pro objektivizaci posuzovánı́ jejich práce (např. Horáček, 2012). Diskutována jsou při-
tompřednostně kvantitativnı́ hlediska, přičemž kvalitativnı́ ukazatele, zejména v oblasti
pedagogických činnostı́, se zdajı́ být spı́še brána jakodoplňujı́cı́, méně objektivnı́, a proto
takřka nevyužitelná.

1.7.2 Evaluace pedagogické činnosti vysokoškolských učitelů a její kritéria

V rámci evaluace pedagogické činnosti vysokoškolského učitele je třeba zohlednit jak
jejı́ kvantitativnı́, tak i kvalitativnı́ stránku. To znamená, že je nutné sumarizovat četnost
jeho výukových aktivit, ale též zı́skat informace o jejı́ kvalitativnı́ rovině.

Je zřejmé, že je z kvantitativního hlediska třeba stanovit, kolik výukových hodin
odučı́ vysokoškolský učitel v rámci svého úvazku za přı́slušný kalendářnı́ rok, tj. kolik
hodin věnujepřímé výuce v prezenčnı́, kombinované, ale i doktorské formě vysokoškol-
ského studia. Je to nutné proto, abychom mohli zı́skané informace využı́t i pro výpočet
jeho výukové vytı́ženosti v rámci určitého kalendářnı́ho roku a následně tyto údaje též
zohlednit při rozdělovánı́ ϐinančnı́ch prostředků na jednotlivá pracoviště vysoké školy.
Z těchto důvodů nenı́ možné pracovat s daty, která se vážı́ k určitému akademickému
roku. Znamená to, že budeme chtı́t znát počty odučených hodin na přednáškách, cvi-
čenı́ch, konzultacı́ch v pregraduálnı́ i kombinované formě výuky (tzv. studentohodiny),
kolik času věnoval udělovánı́ zápočtů, zkoušenı́ ve studijnı́ch předmětech, ale i v činnosti
zkušebnı́ch komisı́ch u státnı́ch bakalářských, magisterských a doktorských zkoušek.

V návaznosti na výše uvedené formy přı́mé výuky navrhujeme následujı́cı́ kritéria
hodnocenı́ a jejich hodnoty hodnocenı́ (Tabulka 1.13).

Současně bynás téžmělo zajı́mat, jakoupráci odvádı́ vysokoškolský učitel také v rámci
jeho nepřímé výuky, tj. v rámci vedenı́ kvaliϐikačnı́ch pracı́, individuálnı́ch konzultacı́,
přı́pravě na výuku a přı́pravě studijnı́ch opor. Vzhledem ke skutečnosti, že jedinou
objektivně prokazatelnou činnostı́ se jevı́ vedenı́ kvaliϐikačnı́ch pracı́, v Tabulce 1.14
ostatnı́ aktivity vysokoškolského učitele, tj. kritéria jeho hodnocenı́, nezařazujeme.
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Tabulka 1.14
Kvantitativní hledisko v hodnocení nepřímé výuky vysokoškolského učitele

Kritéria hodnocení Hodnoty hodnocení
Vedenı́ bakalářských pracı́ počet vedených pracı́ ve 2. a 3. roč. × 10 hod.
Vedenı́ magisterských pracı́ počet vedených pracı́ v 1. a 2. roč. × 20 hod.
Vedenı́ doktorských pracı́ počet vedených pracı́ × 30 hod.

Hodnocenı́ kvality pedagogické činnosti vysokoškolského učitele je velmi obtı́žné.
Záležı́ totiž na tom, kdo dotyčného akademického pracovnı́ka hodnotı́, za jakým úče-
lem a za jakých okolnostı́. Pozice vysokoškolského učitele ve struktuře sociálnı́ch va-
zeb akademické obce, osobnostnı́ kvality a preference, dosavadnı́ zkušenosti, postoje
k ostatnı́m lidem či dalšı́ atributy, to vše může subjektivně zabarvovat jı́m vyjadřovaná
stanoviska. Osobnost učitele vysoké školy se totiž vyskytuje ve svém sociálnı́mprostředı́
jako sociálnı́ jednotka, jejı́ž vnı́mánı́, chápánı́, ani posuzovánı́ nelze uskutečnit zcela
objektivně, ale subjektivnı́ prvky jsou v jejı́m hodnocenı́ zcela pochopitelně výrazně
zastoupeny. Též je třeba si uvědomit, že každý z přı́slušnı́ků akademické obce je zcela
jedinečný originál, jehož rysy mohou být zcela individuálně vnı́mány ostatnı́mi.

I když jakékoliv zjednodušenı́ se v životě lidského společenstvı́ nevyplácı́, je zřejmě
třeba se, v souvislosti s aplikacı́ kvalitativního hlediska v evaluaci učitelů vysokých
škol, jemu nebránit. Jen takmůžeme do evaluačnı́ho procesu akademických pracovnı́ků
zahrnout i pohled kvalitativnı́. Bude sice zjednodušujı́cı́, ale alespoň bude přı́tomen.
Kvantita i kvalita k sobě jistě neodmyslitelně patřı́.

Proto navrhujeme hodnotit kvalitu pedagogických činnostı́ prostřednictvı́m třı́ zá-
kladnı́ch oblastı́, jimiž jsou:
• odborná vybavenost vysokoškolského učitele, tj. jakým je odbornı́kem ve svém

oboru,
• pedagogická vybavenost vysokoškolského učitele, tj. jak umı́ vyučovat, tedy před-

nášet, cvičit, zkoušet, konzultovat v rámci přı́slušné formy jeho vysokoškolské výuky,
• chování vysokoškolského učitele, tj. jak se projevuje v kontaktu s druhými, zejména

vysokoškolskými studenty, tj. jak je ve vztahu k nim slušný, přátelský, vstřı́cný
a ochotný.

S ohledem na jednoduchost a nenáročnost posuzovánı́ navrhujeme, aby jako hodnota
evaluace byla zvolenahodnotı́cı́ stupnice využı́vaná v danémvysokoškolskémprostředı́,
tedy např. v podmı́nkách Mendelovy univerzity v Brně šestistupňová klasiϐikačnı́ stup-
nice v rozmezı́ A – B – C – D – E – F, v nı́ž hodnota A vyjadřuje nejlepšı́ a hodnota F
nejhoršı́ hodnocenı́.

Tabulky 1.15 a 1.16 ukazujı́ uplatněnı́ kvalitativnı́ho hlediska při hodnocenı́ pedago-
gických činnostı́ vysokoškolskýchučitelů. V Tabulce 1.15 jsmeoproti Tabulce 1.13 formy
vysokoškolské výuky, jako jsou zkoušky ve studijnı́m předmětu, státnı́ bakalářské,
magisterské a doktorské zkoušky, sloučili do položky zkoušky.

Uváděná kritéria hodnocenı́ mohou sloužit k vytvořenı́ poměrně jednoduchých eva-
luačnı́ch dotaznı́ků, které mohou využı́vat učitelé vysoké školy jak pro vlastnı́ pohled na
sebe sama (viz autoevaluace), ale i dalšı́m řı́dı́cı́m pracovnı́kům vysokých škol mohou
poskytnout jisté údaje o kvantitě i kvalitě vlastnı́ práce i práce svých podřı́zených (viz
evaluace).

Evaluace pedagogických činnostı́ akademického pracovnı́ka bývá z pedagogického
pohledu považována za aktivitu velmi nejednoduchou. Nabı́dli jsme jistý možný pohled,
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Tabulka 1.15
Kvalitativní hledisko v hodnocení přímé výuky vysokoškolských učitelů

Kritéria
hodnocení

Oblast
hodnocení

Hodnoty
hodnocení

Přednášky Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Cvičenı́ Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Konzultace v pregraduálnı́ formě Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Konzultace v kombinované formě Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Konzultace v doktorském studiu Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Zápočty Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Zkoušky Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

který, i přes jeho zjednodušenı́, může pomoci vysokoškolským učitelům, i jejich nadřı́-
zeným a odpovědným pracovnı́kům univerzit využı́vat ve své manažerské práci nástroj
k úspěšnému řı́zenı́ jejich vysokoškolských institucı́.

1.7.3 Evaluace vědeckovýzkumné činnosti vysokoškolských učitelů a její
kritéria

Vědeckovýzkumná činnost (VaV činnost) je jedna z aktivit vysokoškolského učitele,
kterým se odlišuje obecně od učitelů na nižšı́ch stupnı́ch vzdělávacı́ soustavy. Je to ale
pouze jedna z činnostı́, kterou učitel na vysoké škole vykonává. Nesmı́me opomenout
také jeho pedagogickou činnost, expertnı́ činnost, řı́dı́cı́ činnost spojenou s výkonem
akademické profese a administrativnı́ činnost. Poměr mezi jednotlivými činnostmi je
předmětem řady odborných diskusı́. Vzhledem k tomu, že struktura profesionálnı́ch
činnostı́ vysokoškolských učitelů odrážı́ charakteristické rysy akademické profese, a to
tvorbu poznatků a jejich zprostředkovánı́ mladé generaci (Vašutová, 2002, s. 111–112),
bývá nejčastěji věnována pozornost vědeckovýzkumné a pedagogické činnosti učitele.
Poměr mezi uvedenými činnostmi nenı́ přesně vymezený. Závisı́ na kategorii akade-
mického pracovnı́ka, druhu instituce a vědnı́m oboru. Je nezbytné si uvědomit, že tyto
činnosti nemohou být od sebe izolované, nýbrž jsou v reálném akademické prostředı́
velice provázané. Jak uvádějı́ D. Tollingerová (2000) a J. Enders a U. Teichler (1999)
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Tabulka 1.16
Kvalitativní hledisko v hodnocení nepřímé výuky vysokoškolských učitelů

Kritéria
hodnocení

Oblast
hodnocení

Hodnoty
hodnocení

Vedenı́ bakalářských pracı́ Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Vedenı́ magisterských pracı́ Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

Vedenı́ doktorských pracı́ Odborná vybavenost A B C D E F
Pedagogická vybavenost A B C D E F
Chovánı́ VSƽ učitele A B C D E F

podle srovnávacı́ho výzkumu vysokoškolských učitelů se odbornı́ asistenti věnujı́ výuce
v 44 % svých pracovnı́ch činnostı́, zatı́mco vědeckovýzkumné činnosti 29 % času. V ob-
dobı́ mimo řádné výuky se tento poměr měnı́ ve prospěch vědeckovýzkumné činnosti.
U profesorů českých vysokých škol je podle zmiňovaného výzkumného šetřenı́, poměr
výuka a výzkum téměř shodný (36 % a 33 %). V mimovýukovém obdobı́ narůstá čas
věnovaný vědeckovýzkumné činnosti (49 %). Tento údaj je srovnatelný s vysokoškol-
skými profesory ve Sƽvédsku a Velké Británii. Američtı́ vysokoškolštı́ učitelé uvádějı́ ještě
většı́ procento času, který věnujı́ výzkumným aktivitám (57 %).

Vědeckovýzkumná činnost vysokoškolského učitele v sobě zahrnuje nejen vlastnı́
výzkumnou-badatelskou činnost, ale také aktivity spojené s vypracovánı́m výzkumných
projektů, jejich administracı́ a řı́zenı́m, s hospodárným využitı́m přidělených ϐinančnı́ch
prostředků a s tı́m spojenou administrativnı́ činnostı́, vedenı́ výzkumného týmu a pre-
zentacı́ výsledků. Vlastnı́ výzkumná činnost a publikačnı́ činnost bývajı́ považovány za
hlavnı́ aspekty v hodnocenı́ vysokoškolského učitele.

Každá vysoká škola si pro evaluace akademických pracovnı́ků v oblasti vědeckový-
zkumné činnosti stanovuje svoje vlastnı́ hodnotı́cı́ kritéria. Tato kritéria musejı́ být
v souladu s Dlouhodobým záměrem vzdělávacı́ a vědecké, výzkumné, vývojové a ino-
vačnı́, umělecké a dalšı́ tvůrčı́ činnosti MSƽMT CƽR a jednotlivých vysokých škol a jejich
přı́slušných součástı́. Nezbytným východiskempro tvorbu evaluačnı́ch kritériı́ je rovněž
Metodika hodnocenı́ výsledků výzkumných organizacı́ a hodnocenı́ výsledků ukonče-
ných programů platná pro rok 2010 a 2011 a 2012. Po roce 2012, jak vyplývá z nové
Národnı́ politiky výzkumu, vývoje a inovacı́ CƽR na léta 2009–2015, budou zpracovány
vı́cesložkové oborovémetodiky a zavedenooborové hodnocenı́, které zohlednı́ speciϐika
výsledků jednotlivých skupin přı́buzných oborů (Metodika hodnocenı́, 2010). Pro posu-
zovánı́ kvality výzkumné činnosti akademických pracovnı́ků vysoké školy vycházejı́ také
z požadavkůMSƽMTCƽR, které se každoročně promı́tajı́ do výročnı́ch zpráv vysokých škol,
často jsou preferována např. Kritéria pro habilitačnı́ a profesorská řı́zenı́, schválená
vědeckými radami jednotlivých výzkumných organizacı́.

Např. Filozoϐická fakultaUniverzity Karlovy v Praze hodnotı́ své vysokoškolské učitele
podle následujı́cı́ch kritériı́ (Jettmarová, Osuský, Bahbouh a kol., 2005):
1. Podíl na publikační činnosti ve vybraných kategoriích:

• vědecké monograϐie a kapitoly v monograϐiı́ch;
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• články v zahraničnı́ch časopisech;
• články v recenzovaných časopisech;
• učebnı́ texty;
• počet konferenčnı́ch prezentacı́, vědeckých a popularizačnı́ch přednášek.

2. Podíl na organizaci vědeckých aktivit:
• pořadatelstvı́ vědeckých akcı́;
• spolupořadatelstvı́ vědeckých akcı́.

3. Podíl na grantové činnosti:
• mzdové prostředky z grantů;
• režie z grantů;
• ϐinančnı́ objemy grantů evidovaných MSƽMT.

4. Podíl na internacionalizaci vzdělávací a vědecké činnosti:
• články v zahraničnı́ch časopisech;
• cizojazyčné prezentace (konferenčnı́, vědecké a popularizačnı́ přednášky);
• granty s mezinárodnı́ účastı́;
• krátkodobé a dlouhodobé pedagogické působenı́ na zahraničnı́ VSƽ ;
• kurzy pro stážisty a cizince.

5. Kvaliϐikace:
• kvaliϐikace prof., doc., vědecká hodnost, ostatnı́;
• proběhlé úspěšné Ph.D., habilitačnı́ a profesorské řı́zenı́.

6. Jiná činnost:
• členstvı́ ve vědeckých, profesnı́ch a vzdělávacı́ch organizacı́ch a redakčnı́ch ra-

dách a dalšı́ aktivity, které nebyly zahrnuty v předchozı́ch bodech.
Podobné hodnocenı́ akademických pracovnı́ků, byť ne tak detailně propracováno,

uvádı́ SVSƽE (Systém vnitřnı́ evaluace . . ., 2011). Vědeckovýzkumnou činnost akade-
mických pracovnı́ků hodnotı́ průběžně vždy v měsı́ci červnu, závěrečné hodnocenı́ je
prováděno v měsı́cı́ch prosinec až leden následujı́cı́ho roku. Evaluace VaV činnosti je
na uvedené škole rozdělena do 4 základnı́ch kategoriı́. Projektová činnost, publikačnı́
činnost (nepedagogická), ostatnı́ publikace a prezentace školy. V projektové činnosti
jsou posuzovány granty a výzkumné úkoly (GA CƽR, GA AV), kterých jsou akademičtı́
pracovnı́ci řešitelé či spoluřešitelé, ostatnı́ výzkumné úkoly jak resortu školstvı́, tak
ostatnı́ch resortů, vnitřnı́ grantový systém školy, spoluřešitelstvı́ s jinými institucemi.
Mezi posuzovaná kritéria jsou zohledňovány i projekty FRVSƽ . V oblasti publikačnı́ čin-
nosti jsou hodnoceny počty monograϐiı́ a knižnı́ch publikacı́, vědeckovýzkumné zprávy,
časopisecké články jak domácı́ tak zahraničnı́, odborné časopisy a ostatnı́ periodika.
V kritériu ostatnı́ publikace jsou sledovány počty přı́spěvků ve sbornı́cı́ch a ostatnı́
publikace, které ovšemnejsou podrobněji speciϐikovány, a počty citacı́. V oblasti prezen-
tace školy jsou sledována u jednotlivých akademických pracovnı́ků členstvı́ ve výborech
konferencı́, vědeckých radách, výborech odborných společnostı́, ale také organizovánı́
konferencı́ a odborných seminářů.

Podrobná kritéria hodnocenı́ VaV činnosti jednotlivých akademických pracovnı́ků
majı́ také některé součásti Mendelovy univerzity v Brně. Tato kritéria se stala inspiracı́
i pro dalšı́ fakulty MENDELU, které evaluačnı́ činnost svých učitelů také provádějı́, ale
zjišťujı́, že jsou pro měnı́cı́ se podmı́nky a také současné náročné požadavky, které jsou
kladeny na vysoké školy, nedostačujı́cı́, mnohdy zkreslené.
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Tabulka 1.17
Návrh kritérií hodnocení vědeckovýzkumné činnosti

Kritéria hodnocení Oblast hodnocení
Mezinárodní spolupráce Mezinárodnı́ mobility krátkodobé

Mezinárodnı́ mobility dlouhodobé (vı́ce jak 30 dnů)
Projektová činnost Rƽ ešitel/spoluřešitel GA CƽR, TA CƽR

Rƽ ešitel/spoluřešitel 7. RP
Rƽ ešitel/spoluřešitel jiné zahraničnı́ granty
Resortnı́ zakázky
Internı́ výzkumné úkoly
Ostatnı́ projektová činnost

Publikační činnost Kategorie dle RIV (výsledky za poslednı́ch 5 let)
Citace a autocitace

Ostatní Odborný růst
Oceněnı́
Cƽ lenstvı́ v odborných institucı́ch a společnostech
Organizace a spoluorganizace VaV konferencı́
Cƽ lenstvı́ ve vědeckém výboru konference
Spolupráce s praxı́
Jiné významné VaV výsledky

Návrh možných kritériı́ hodnocenı́ VaV činnosti aplikovatelných na vysokoškolském
ústavu Institutu celoživotnı́ho vzdělávánı́ je uveden v Tabulce 1.17. Navržená kritéria
a oblasti hodnocenı́ jsou v souladu s Dlouhodobým záměrem vzdělávacı́ a vědecké,
výzkumné, vývojové, umělecké a dalšı́ tvůrčı́ činnosti Mendelovy univerzity v Brně na
obdobı́ 2011–2015 a jeho aktualizacı́ pro rok 2012, Dlouhodobým záměrem vzdělávacı́
a vědecké, výzkumné, vývojové a inovačnı́, umělecké a dalšı́ tvůrčı́ činnosti vysoko-
školského ústavu Institutu celoživotnı́ho vzdělávánı́ pro obdobı́ 2011–2015 a jeho
aktualizacı́ pro rok 2012, v souladu s Koncepcı́ rozvoje vysokoškolského ústavu na léta
2008–2013 a plánem vědeckovýzkumné a projektové činnosti Institutu celoživotnı́ho
vzdělávánı́ Mendelovy univerzity v Brně pro rok 2012.

Jak je prezentováno v Tabulce 1.17, bylo navrženo celkem pět kategoriı́ hodnocenı́
vědeckovýzkumné činnosti akademického pracovnı́ka. Prvnı́ z navržených kategoriı́ se
věnuje oblasti internacionalizace. Pronavázánı́ a prohloubenı́ obousměrné spolupráce
se zahraničnı́ vědeckou komunitou jsou určeny krátkodobé i dlouhodobé odborné
stáže a výměnné pobyty, organizované v rámci např. programu LLP/Erasmus, 7. RP
Evropského společenstvı́, ale také programů OP VK či v rámci Institucionálnı́ho roz-
vojového plánu. Přiřazenı́ váhy hodnocenı́ tomuto kritériu je velice složité. Je potřeba
přihlédnout nejen ke všem předpisům na státnı́ úrovni a úrovni VSƽ , ale také k vědnı́mu
oboru a možnostem pracoviště. Nedı́lnou součástı́ každého akademického pracovnı́ka
je také jeho projektová činnost. V druhém kritériu by měl být zohledňován nejen
podı́l na řešenı́ vědeckovýzkumného projektu v podobě hlavnı́ho řešitele, spoluřeši-
tele či koordinátora, ale také snaha výzkumnı́ka připravit a podat grantovou žádost.
V současné době je velký tlak všech vysokých škol zı́skat granty základnı́ho výzkumu,
vyhlašované zejména Grantovou agenturou CƽR (GA CƽR) a granty aplikovaného výzkumu
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vyhlašované Technologickou agenturou CƽR (TA CƽR). UƵ spěšnost podaných projektových
žádostı́ zejména v oblasti společenských věd je nı́zká. Rovněž už samotné zapojenı́
výzkumnı́ka či celého pracovnı́ho kolektivu do přı́pravy návrhu projektu v rámci 7. RP
bymělo být pokládáno za prestižnı́ záležitost a při evaluačnı́m procesu náležitě zohled-
něno. Publikační činnost vysokoškolského učitele je společně s projektovou činnostı́
nejdiskutovanějšı́ oblastı́ stanovených evaluačnı́ch kritériı́. Jednotlivé druhy výsledků
jsou jasně deϐinovány v Metodice hodnocenı́ výsledků výzkumných organizacı́ a hodno-
cenı́ výsledků ukončených programů (platná pro léta 2010 a 2011 a rok 2012). Proto
pro hodnocenı́ jednotlivých pracovnı́ků lze tuto metodiku převzı́t včetně bodového
ohodnocenı́. Pro porovnánı́ publikačnı́ činnosti pracovnı́ků téhož vědnı́ho oboru je tento
návrh akceptovatelný, je potřeba si uvědomit, že takto nelze porovnávat pracovnı́ky
s různým oborovým zaměřenı́m. Přı́ležitosti k publikovánı́ původnı́ch vědeckých pracı́
pro autory společenskovědnı́ch oborů v impaktovaných časopisech je v porovnánı́
s jinými, např. přı́rodovědně zaměřenými obory, velice omezené. V kritériu publikačnı́
činnost jsou tedy nejvı́ce preferovány články v odborném periodiku (impaktovaném,
neimpaktovaném, ale uvedeném v jedné ze světově uznávaných databázı́ nebo alespoň
v odborném periodiku, které bylo zařazeno v Seznamu neimpaktovaných recenzova-
ných periodik vydávaných v Cƽeské republice), odborné knihy, kapitoly v odborných
knihách a články ve sbornı́cı́ch z konferencı́ (evidované v databázi Conference Proce-
edings Citation Index). Jiné výsledky uvedené ve zmiňované metodice jsou pro spo-
lečenskovědnı́ obory prakticky nedosažitelné (patenty, užitné vzory, funkčnı́ vzorky).
Výjimku by mohly snad tvořit výsledky aplikovaného výzkumu promı́tnuté do směrnic
a předpisů nelegislativnı́ povahy závazných v rámci kompetencepřı́slušnéhoposkytova-
tele. Protože naplňovánı́ kritériı́ v oblasti publikačnı́ činnosti u každého akademického
pracovnı́ka přinášı́ zároveň ϐinančnı́ dotaci ve formě institucionálnı́ podpory ze strany
MSƽMT, je na pracovištı́ch MENDELU stanoven také minimálnı́ počet bodů, kterého musı́
akademičtı́ pracovnı́ci v kalendářnı́m roce dosáhnout. V kritériu ostatní by mělo být
zohledňováno zapojenı́ vysokoškolského učitele do vědecké komunity prostřednictvı́m
členstvı́ v odborných institucı́ch, vědeckých a redakčnı́ch radách, atd. Pro honbu za
počty bodů, pozitivnı́ hodnocenı́ se v akademickém prostředı́ často zapomı́ná na propo-
jenost a spolupráci s aplikačnı́ sférou, tedy s praxı́. I toto kritérium bymělo být proto do
hodnocenı́ každého pracovnı́ka zahrnuto. Pokud se bude akademický pracovnı́k aktivně
podı́let na uvedených kritériı́ch hodnocenı́, bude si zároveň budovat předpoklady pro
svůj odborný růst.

I v oblasti evaluace vědeckovýzkumné činnosti vysokoškolských učitelů lze v souladu
s návrhem hodnocenı́ kvality pedagogických činnostı́, uvedeném v předchozı́ části
přı́spěvku, připojit kvalitativnı́ hledisko hodnocenı́ vědeckovýzkumné činnosti k dalšı́
možné diskusi. Návrh kvalitativnı́ch kritériı́ hodnocenı́ vědeckovýzkumné činnosti je
uveden v Tabulce 1.18.

Pro návrh kvalitativnı́ch kritériı́ byla zvolena kritéria shodná s kvantitativnı́ částı́
hodnocenı́ VaV činnosti. V oblasti hodnocenı́ byla pro zjednodušenı́ vybrána odborná
vybavenost učitele, s tı́m souvisejı́cı́ jeho jazyková připravenost a vybavenost. Podle
jedné z autorek přı́spěvku je dalšı́m nezbytným kritériem rovněž časové hledisko, tedy
časová náročnost a s tı́m spojená časová připravenost výzkumnı́ka.
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Tabulka 1.18
Návrh kvalitativních kritérií hodnocení vědeckovýzkumné činnosti

Kritéria
hodnocení

Oblast
hodnocení

Hodnoty
hodnocení

Mezinárodnı́ spolupráce Odborná vybavenost A B C D E F
Jazyková vybavenost A B C D E F
Cƽasová připravenost A B C D E F

Projektová činnost Odborná vybavenost A B C D E F
Jazyková vybavenost A B C D E F
Cƽasová připravenost A B C D E F

Publikačnı́ činnost Odborná vybavenost A B C D E F
Jazyková vybavenost A B C D E F
Cƽasová připravenost A B C D E F

Ostatnı́ činnost spojená s VaV Odborná vybavenost A B C D E F
Jazyková vybavenost A B C D E F
Cƽasová připravenost A B C D E F
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1.8

Rámec profesních kvalit učitele jako cesta
profesního rozvoje učitelů
Nataša Mazáčová

Problematiku hodnocenı́ a sebehodnocenı́ kvality učitelů považujeme za významné
téma, které ovlivňuje úvahy o procesech zkvalitňovánı́ školnı́ho vzdělávánı́ na všech
úrovnı́ch. Zvyšovánı́ kvality práce učitelů a zkvalitňovánı́ systému jejich přı́pravy a zá-
roveň dalšı́ho profesnı́ho rozvoje pedagogů je v současné době významným nástrojem
vzdělávacı́ch reforem a inovacı́ v práci školy. Na téma kvality učitele nelze nahlı́žet
samostatně, ale v úzké propojenosti s problematikou kvality vzdělávánı́, se speciϐiky
kvalitnı́ školy a také kvalitnı́ výuky. Rƽ ada studiı́, které prezentujı́ výsledky výzkumů,
ukazuje, že kvalita učitelemá zásadnı́ vliv na vzdělávacı́ výsledky žáků. Soudobémodely
kvalitnı́ školy považujı́ za klı́čový aspekt kvalitnı́ výuky právě profesnı́ a osobnostnı́
kvality učitele. Je tedy nezbytné podporovat profesnı́ rozvoj učitelů. Kvalita učitele je
v současné době jednı́m z určujı́cı́ch faktorů procesu profesionalizace učitelské profese.
Hodnocenı́ kvality učitelovy práce je však velmi náročné. Tým odbornı́ků z Pedagogické
fakulty UK v Praze navrhl popis kvality profesnı́ch činnostı́ učitele základnı́ a střednı́
školy a nástroj následně pilotně ověřil na vybraných školách v CƽR. Jedná se o nástroj
komplexnı́ho hodnocenı́ a sebehodnocenı́ kvality práce učitelů, který vznikl v projektu
Cesta ke kvalitě pod názvem Rámec profesnı́ch kvalit učitele. Primárnı́m cı́lem nástroje
je podpora profesnı́ho rozvoje učitelů a zároveň zvyšovánı́ kvality školy.

Rámec profesnı́ch kvalit učitele takmůže sloužit jakomodel pro systémové hodnocenı́
a sebehodnocenı́ kvality práce učitele, zároveň však umožňuje tvořivou a efektivnı́ práci
s nástrojemv prostředı́ současné školy. Systematickou a dlouhodobou práci s uvedeným
evaluačnı́m nástrojemchápeme jakonedı́lnou součást systémupodpory českých učitelů
v oblasti jejich dalšı́ho vzdělávánı́ a předevšı́m v oblasti jejich profesnı́ho rozvoje.

1.8.1 Cíle a teoretická východiska Rámce profesních kvalit učitele

Od90. letminulého stoletı́ se problematika kvality učitelů dostávala postupně do centra
pozornosti vzdělávacı́ politiky ve většině vyspělých zemı́. Podpora kvality učitelů se
stávala zásadnı́m tématem pedagogické teorie a výzkumu. Na základě charakteristik
klı́čových prvků kvality učitele byly v mnoha evropských zemı́ch i v zámořı́ vytvářeny
profesní standardy jako normy kvality vykonávánı́ učitelské profese.

Profesnı́ standardy jsou formulovány v těsné vazbě na pojetı́ učitelské profese v dané
zemi, a to nejčastěji v podobě klı́čových profesnı́ch kompetencı́, které jsou chápány jako
komplexnı́, ϐlexibilnı́ soubor znalostı́, dovednostı́, reϐlektovaných zkušenostı́, hodnot
a postojů, nebo v podobě charakteristik klı́čových profesnı́ch činnostı́, které jsou po-
važovány za nezbytné pro kvalitnı́ výkon profese. Také na mezinárodnı́ úrovni vzniklo
v poslednı́m desetiletı́ mnoho dokumentů věnovaných kvalitě učitelů a učitelského
vzdělávánı́ (European Commission, 2005, 2007; OECD, 2005, 2009; European Parlia-
ment, 2008; ETUCE, 2008; ATEE, 2006). Byla zahájena diskuze k možnostem tvorby
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„evropského standardu“učitele a učitelského vzdělávánı́ v rámci integračnı́ch procesů
v Evropě (Spilková, Tomková a kol. 2010).

Podpora kvality učitelů v českém kontextu však nemá jednoduchou linii a jejı́ vývoj
je poměrně složitý. V Cƽeské republice se po obdobı́ nečinnosti vzdělávacı́ politiky
v oblasti problematiky učitele a učitelského vzdělávánı́ v průběhu devadesátých let
dostává kvalita učitele a profesnı́ standard do centra pozornosti v dokumentu Národnı́
program rozvoje vzdělánı́ v Cƽeské republice (2001, dále jen Bı́lá kniha). V Bı́lé knize jsou
kvalitnı́ učitelé považováni za klı́čové aktéry proměny školy. Za jednu z důležitých cest
ke zvýšenı́ kvality učitelů a jejich vzdělávánı́ je zde považováno vytvořenı́ profesnı́ch
standardů pro jednotlivé kategorie učitelů.

Proces tvorby standardů u nás prošel od 90. let 20. st. do současnosti složitým
vývojem a tento stále pokračuje. Za klı́čový moment lze považovat zřı́zenı́ expertní
skupiny k tvorbě profesního standardu učitele a učitelského vzdělávánı́ v roce 2008,
která pracovala ve složenı́ zástupců akademické sféry, pedagogického výzkumu a školnı́
praxe. Na konci roku byl předložen rámcový dokument „Standard kvality profese
učitele“, který nabı́dl k diskuzi zejména celkovou „ϐilozoϐii“ standardu, jeho smysl, cı́le
a funkce a dále jako přı́klad jednu zmožných verzı́ standardu v podobě výčtu profesnı́ch
činnostı́ důležitých pro kvalitnı́ výkon profese.

Profesní standard je zde chápán jako konkretizace požadovaných kvalit učitele,
které jsou nezbytné pro kvalitnı́ vykonávánı́ profese v podmı́nkách kurikulárnı́ reformy
představujı́cı́ zásadnı́ proměny v pojetı́ cı́lů, obsahu a strategiı́ školnı́ho vzdělávánı́.
Kvalita učitele, vyjádřená profesnı́m standardem, měla být formulována v úzké souvis-
losti s pojetı́m kvalitnı́ školy a kvalitnı́ výuky v kurikulárnı́ch dokumentech. Standard
jako rámec, soubor požadovaných kompetencı́ projevujı́cı́ch se v profesnı́ch činnostech
učitele, byl chápán sice jako určitá norma, ale ne statická a zaϐixovaná, ale naopak jako
otevřený a vyvı́jejı́cı́ se fenomén. Byly vymezeny základnı́ oblasti činnosti učitele a v nich
kritéria kvality, která se rozpracovávala do konkrétnějšı́ch a hodnotitelných indikátorů
kvality.

Slibně nastartovaný proces tvorby profesnı́ho standardu byl na konci července 2009
přerušen. Dalšı́ práce na tvorbě standardu pokračovaly na půdě profesnı́ch asociacı́
a fakult připravujı́cı́ch učitele. Vůdčı́ role se ujala Asociace profese učitelstvı́ a nabı́dla
vytvořenı́ platformy pro dalšı́ spolupráci.

Na začátku roku 2010 byl publikován „Podkladový materiál pro tvorbu standardu
kvality profese učitele“ (Košťálová, 2010, s. 15–18). Vznikl modiϐikacı́ původnı́ho ná-
vrhu s využitı́m analýzy veřejné diskuze. Obsahuje jak základnı́ východiska k tvorbě
standardu, tak také návrh struktury standardu, vymezujı́cı́ oblasti a kritéria k hodnocenı́
a sebehodnocenı́ kvality profesnı́ch činnostı́.

V těsné návaznosti na publikovaný materiál pokračuje tvorba profesnı́ho standardu
v rámci národnı́ho projektu MSƽMT Cesta ke kvalitě, jehož cı́lem je podpora škol při
autoevaluaci. Jako součást projektu byl vytvořen a ověřován Rámec profesnı́ch kvalit
učitele, který je podkladem k tvorbě nástrojů komplexnı́ho a dlouhodobého sebehod-
nocenı́ a hodnocenı́ kvality učitele. Rámec profesnı́ch kvalit učitele důsledně nava-
zuje na koncepci rozpracovaného Standardu kvality profese učitele. Byly využity také
zahraničnı́ teoretické a výzkumné zdroje včetně inspiracı́ ze standardů ve vybraných
evropských zemı́ch i v zámořı́ (Spilková, Tomková a kol. 2010).

Nástroj tedy vznikl v národnı́m projektu MSƽMT Cesta ke kvalitě, který je zaměřený
na všestrannou podporu škol v oblasti vlastnı́ho hodnocenı́. Cı́lem projektu je podpořit
školy v jejich sebehodnoticı́ch procesech. Základnı́ a střednı́ školymajı́ zákonnou povin-
nost pravidelně provádět zhodnocenı́ své vlastnı́ práce. V procesu práce současné školy
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je nezbytné podı́vat se s určitýmnadhledemna své vlastnı́ působenı́. Autoevaluace školy
však nenı́ proces jednoduchý a řada škol to stále pokládá za velký problém.

Projekt Cesta ke kvalitě proto nabı́dl školám pomocnou ruku v porozuměnı́ procesům
hodnocenı́ vlastnı́ práce v řadě oblastı́. Jednou z klı́čových oblastı́ je právě kvalita
učitele.

Charakteristika nástroje

Rámec profesnı́ch kvalit učitele je evaluačnı́m nástrojem komplexnı́ho sebehodnocenı́
a hodnocenı́ kvality práce učitelů na základnı́ch a střednı́ch školách. Evaluačnı́m nástro-
jem rozumı́me spolehlivoumetodu či techniku sběru dat pro účely vlastnı́ho hodnocenı́
školy nebo postupy podporujı́cı́ různé fáze evaluačnı́ho procesu.

Nástroj vymezuje a konkretizuje soubor očekávaných profesních kompetencí –
kvalit začínajícího i zkušeného učitele, který je na základě vysokoškolské učitelské
přı́pravy vybaven sumouvědomostı́, dovednostı́, hodnot a postojů. Předpokládá se však,
že potřebuje i nadále rozvı́jet dovednosti naučené plně užı́vat v praxi, umět jednat
v konkrétnı́ch situacı́ch a širokém kontextu třı́dy a školy, ve které začı́ná učit, dále se
vzdělávat a profesně rozvı́jet.

Materiál v podobě formuláře obsahuje soubor kritérií, indikátorů profesních kva-
lit k pozorování výuky a její reϐlexi a k práci s profesním portfoliem začínají-
cího a zkušeného učitele. Zahrnuje celou šı́ři očekávaných profesnı́ch kompetencı́
začı́najı́cı́ho učitele, tedy oblasti výuky, širšı́ho kontextu výuky a profesnı́ho rozvoje.
Návrhy indikátorů majı́ ambici jı́t „do hloubky“, konkrétně pojmenovávat činnosti, které
začı́najı́cı́ učitel v praxi má umět a dělat.

Nástroj byl vytvořen týmem odbornı́ků pod vedenı́m PhDr. Anny Tomkové Ph.D.
z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze ve složenı́: prof. PhDr. Vladimı́ra Spil-
ková, CSc.; Mgr. Jana Kargerová, Ph.D.; Mgr. Tereza Krčmářová, Ph.D.; PaedDr. Nataša
Mazáčová, Ph.D.; doc. PhDr. Michaela Pı́šová, M.A., Ph.D.; Mgr. Klára Kostková.

V procesu tvorby materiálu byl navržen popis kvality profesnı́ch činnostı́ učitele
základnı́ a střednı́ školy a nástroj byl následně pilotně ověřen na vybraných školách vCƽR.
Rámec sloužı́ na podporuprofesnı́ho rozvoje učitelů začı́najı́cı́ch i zkušených. Své využitı́
má také v přı́pravném vzdělávánı́ učitelů a práce s nı́m umožňuje zajistit kontinuitu
vzdělávánı́.

Využitı́ evaluačnı́ho nástroje lze smysluplně propojit s pracı́ s Profesnı́m portfoliem
učitele, přı́padně i dalšı́mi nástroji, které vznikly v uvedeném projektu Cesta ke kvalitě.

Rámec profesnı́ch kvalit učitele lze chápat jako charakteristiku vynikajı́cı́ho učitele
základnı́ a střednı́ školy, předevšı́m učitele všeobecně vzdělávacı́ch předmětů. Je jakousi
metou, ke které směřuje jak začı́najı́cı́, tak zkušený učitel. Rámec odhaluje nejen silné
stránky, ale zároveň i oblasti ke zlepšenı́.

Nástroj sleduje předevšı́m formativnı́ funkci hodnocenı́, ale lze jej samozřejmě využı́t
ve smyslu „sumativnı́m“, tedy k bilancovánı́ a předevšı́m navrženı́ dalšı́ cesty profes-
nı́ho rozvoje. Jak již bylo naznačeno, nástroj zároveň poskytuje podporu škole, zvláště
uvádějı́cı́mu učiteli, kolegům a vedenı́ školy v procesu pomoci učiteli a ve zvyšování
kvality školy, včetně systému její evaluace a autoevaluace. Východiskem materiálu
je dynamické pojetı́ požadavků na učitele, neboť profesnı́ vývoj je v pohybu a jeho
smyslem je dlouhodobé zacı́lenı́ a směřovánı́ k požadované kvalitě práce pedagoga.

Základ Rámce profesnı́ch kvalit učitele tvořı́ soubor kritériı́ a indikátorů v osmi ob-
lastech profesnı́ch činnostı́, které jsou východiskem pro pozorovánı́ výuky a jejı́ reϐlexi/
sebereϐlexi.
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Nástroj je tak určen předevšı́m učitelům ve škole a mentorům, kteřı́ se začı́najı́cı́mi
či zkušenými učiteli úzce spolupracujı́. Dále je určen vedenı́ škol. Sloužı́ hodnotitelům
– členům vedenı́ nebo dalšı́m osobám, které majı́ v organizaci konkrétnı́ školy právo se
vyjadřovat ke kvalitám a k pracovnı́mu výkonu učitelů. Za velmi cennou považujeme
skutečnost, že nástroj umožňuje v prostředı́ školy vést strukturovanou a smysluplnou
diskusi o kvalitě práce učitelů.

To je cesta k efektivnı́mu rozvoji a dalšı́mu vzdělávánı́ pedagogického sboru. Neméně
významným aspektem nástroje je možnost jeho využitı́ v přı́pravném vzdělávánı́, pře-
devšı́m v průběhu pedagogických praxı́ studentů učitelstvı́. Naše zkušenost s pracı́
s nástrojem v upravené podobě pro potřeby hodnocenı́ a sebehodnocenı́ studentů
učitelstvı́ 1. stupně ZSƽ v procesu souvislých pedagogických praxı́ je velmi pozitivnı́. Tedy
dalšı́ možnostı́ nástroje je podpora systémové spoluprácemezi fakultami připravujı́cı́mi
učitele, školami a učiteli z praxe. Fakultám připravujı́cı́m učitele předkládá možnost
rozvı́jet klinické pojetı́ pedagogických praxı́ a realizaci reϐlektivnı́homodelu učitelského
vzdělávánı́.

Základem materiálu jsou profesnı́ činnosti, ve kterých se projevujı́ profesnı́ kompe-
tence učitele, chápané jako soubor profesnı́ch znalostı́, dovednostı́, postojů a hodnot
a osobnostnı́ch charakteristik. K významnýmpředpokladům kvality profesnı́ch činnostı́
učitele patřı́ jeho jednánı́ v souladu s etickými principy učitelské profese.

VRámci profesnı́ch kvalit jsou formulovány klı́čové, fundamentálnı́profesní znalosti,
které jsou dalšı́m významným předpokladem kvality profesnı́ch činnostı́.

Profesní základnu učitele zahrnujı́ následujı́cı́ znalosti:
• pedagogické znalosti (se zvláštnı́m důrazem na řı́zenı́ a organizaci procesů vyučo-

vánı́);
• znalosti vyučovaného oboru;
• didaktické znalosti obsahu, speciϐické propojenı́ oboru, pedagogiky (didaktiky)

i psychologie;
• znalost kurikula s ohledem na klı́čové kurikulárnı́ dokumenty;
• znalost cı́lů, účelů a hodnot výchovy a vzdělávánı́ i jejich ϐilozoϐických a historických

východisek;
• znalost vzdělávacı́ho prostředı́ (v užšı́m i širšı́m slova smyslu);
• znalosti žáků a jejich charakteristik (pedagogicko-psychologické znalosti);
• znalost sebe sama.
Jádrem materiálu jsou předevšı́m vymezené profesní činnosti. V těchto činnostech

se projektujı́ profesní kompetence učitele a jsou vyjádřeny v podobě kritérií kvality
v následujı́cı́ch osmi oblastech:
1. plánovánı́ výuky;
2. prostředı́ pro učenı́;
3. procesy učenı́;
4. hodnocenı́ práce žáků;
5. reϐlexe výuky;
6. rozvoj školy a spolupráce s kolegy;
7. spolupráce s rodiči a širšı́ veřejnostı́;
8. profesnı́ rozvoj učitele.
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Kritéria kvality jsou dále rozpracována do příkladů ukazatelů (indikátorů) kvality,
které dále konkretizujı́ obsah jednotlivých kritériı́ kvality a ukazujı́ možnosti argumentů
a dokladů naplňovánı́ jednotlivých kritériı́. Vše je vedeno snahou pomoci učitelům
v porozuměnı́ obsahu jednotlivých kritériı́.

Pro ilustraci uvádı́me přı́klad z oblasti, jež se týká procesů učenı́.

Procesy učení

Učitel použı́vá takové výukové strategie, které umožňujı́ každému žákovi porozumět
probı́rané látce, osvojit si žádoucı́ kompetence a zı́skat vnitřnı́ motivaci i dovednosti
k celoživotnı́mu učenı́ a poznávánı́.

Učitel:
• vedevýukupodlepřipravenéhoplánu, aktuálně reagujenavývoj situace anapotřeby

a možnosti jednotlivých žáků, neztrácı́ zaměřenı́ na stanovené cı́le učenı́;
– seznamuje žáky s výchovně vzdělávacı́mi cı́li;
– reaguje změnou plánu na aktuálnı́ situaci a potřeby žáků, aniž ztrácı́ ze zřetele

dlouhodobé cı́le;
• využı́vá širokého spektra metod a forem práce s důrazem na aktivnı́ učenı́ žáků;

– podporuje učenı́ žáků řı́zenı́m kroků učenı́, jasným zadávánı́m instrukcı́ a častou
zpětnou vazbou;

– vytvářı́ učebnı́ situace, v nichž žáci využı́vajı́ dosavadnı́ znalosti a zkušenosti,
pracujı́ s různými zdroji informacı́ (včetně modernı́ch didaktických technologiı́)
a aktivně se podı́lejı́ na tvorbě nových poznatků;

– vytvářı́ přı́ležitosti k přemýšlenı́, ke konfrontaci různýchnázorů a představ, vybı́zı́
k jejich argumentaci;

– klade otevřené otázky podporujı́cı́ rozvoj vyššı́ch úrovnı́ myšlenı́, povzbuzuje
žáky ke kladenı́ otázek a oceňuje chuť se ptát („Proč . . ., Co by se stalo, kdyby . . .,
Jak bys vysvětlil, že . . ., Jaký je tvůj názor . . .?“);

– žáci často pracujı́ ve dvojicı́ch a v kooperativnı́ch učebnı́ch skupinách (všichni
členové skupiny se podı́lejı́ na splněnı́ společného úkolu, majı́ rozdělené role);

– vede žáky k rozvı́jenı́ efektivnı́ch individuálnı́ch strategiı́ učenı́;
– preferuje poznávánı́ prostřednictvı́m činnosti žáků před sdělovánı́m hotových

poznatků a frontálnı́ výukou.

1.8.2 Metodika – možnosti práce s evaluačním nástrojem

Rámec profesnı́ch kvalit učitele byl upraven do elektronické podoby, kterou mimocho-
dem učitelé, jež se zúčastnili pilotnı́ho ověřovánı́ nástroje, velmi přijali a podpořili.
Elektronická podoba nástroje umožňuje pracovat s materiálem systematicky, ϐlexibilně
a sdı́let hodnocenı́ a sebehodnocenı́ s ostatnı́mi účastnı́ky procesu hodnocenı́ v dané
škole. Učitelé ze škol majı́ možnost průběžně doplňovat do materiálu dalšı́ přı́klady
ukazatelů.

Nedı́lnou součástı́ materiálů v elektronické podobě jemanuál nástroje, který obsahuje
popis cı́lů nástroje, teoretická východiska, popis nástroje, postup práce s nástrojem,
způsob tvorby a ověřenı́, doporučenı́ pro práci s nástrojem, Rámec profesnı́ch kvalit
učitele s popisem škály, ukázku části podkladu pro rozhovor a ukázku části zprávy
z rozhovoru.
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Autorky nástroje navrhly jednotlivé fáze procesu hodnocenı́. Východiskem je doko-
nalé seznámenı́ se smyslem a obsahem Rámce a všech jeho součástı́, dále s postu-
pem sebehodnocenı́ a hodnocenı́ prostřednictvı́m elektronického formuláře, zvláště
s průběhem rozhovoru učitele s hodnotitelem. Následuje fáze, kdy ve škole ředitel, či
jı́m pověřená osoba nastavuje v elektronické podobě jednotlivé procesy hodnocenı́,
tedy kdo, koho, v jakém obdobı́ a co bude hodnoceno. Poté je významná realizace
sebehodnocenı́ a hodnocenı́ prostřednictvı́m elektronického formuláře. Velmi důležitou
součástı́ procesu hodnocenı́ je realizace hodnoticího rozhovoru. Ten považujeme za
těžiště modelu procesu hodnocenı́ profesnı́ch kvalit učitele. Kvalitu procesu hodnocenı́
značně ovlivňujı́ reϐlektivní a hodnoticí dovednosti učitele i hodnotitele.

Rozhovor je tedy jádrem celého procesu hodnocenı́. Je třeba, aby probı́hal v bezpeč-
ném prostředı́ a s oporou o elektronické sebehodnocenı́/hodnocenı́. Klı́čovým smyslem
rozhovoru je podpora učitelů v jejich profesnı́m rozvoji. Rozhovor je tak přı́ležitostı́
k dalšı́mu učenı́, hlubšı́mu porozuměnı́, sdı́lenı́ a hledánı́ shody v názorech na silné
stránky a předevšı́m podněty k dalšı́mu růstu hodnoceného učitele. Vedenı́ hodnoticı́ho
rozhovoru předpokládá zkušenosti hodnotitele a dodržovánı́ řady významných zásad.
Na závěr hodnotitel po dohodě s učitelem vyplnı́ Zprávu z rozhovoru, která formuluje
silné stránky, podněty k růstu a plán osobnı́ho rozvoje učitele v hodnocené oblasti.
V procesu hodnocenı́/sebehodnocenı́ se pracuje s hodnoticı́ škálou, jejı́ž stupně jsou
ukazatelem toho, jak učitel zvládá profesnı́ činnosti v konkrétnı́ oblasti, v konkrétnı́m
obdobı́ a kontextu. V procesu práce se škálou je třeba věnovat dostatečný čas k vy-
jasňovánı́ jednotlivých stupňů škály. Je nezbytné, aby učitelé škále rozuměli stejně. Od
prvnı́ho sebehodnocenı́ a hodnocenı́ lze využı́vat všechny stupně škály.

Profesnı́ růst učitele je cyklickým, dynamickým a dlouhodobým procesem. Teprve při
dlouhodobějšı́ práci s Rámcem profesnı́ch kvalit učitele a hodnoticı́ škálou se mohou
ukazovat kvalitativnı́ posuny v práci učitele (např. po dvou letech). Předpokládáme a je
zcela přirozené, že učitel může v nových podmı́nkách při dalšı́m hodnocenı́ dosáhnout
nejen vyššı́ho, ale i nižšı́ho stupně na hodnoticı́ škále než v předchozı́m sebehodno-
cenı́/hodnocenı́.

1.8.3 Proces ověřování nástroje

Vzhledem k tomu, že celý nástroj byl pilotně ověřován v prostředı́ reálné školy, au-
torky měly možnost zjistit, do jaké mı́ry jsou formulace použité v materiálu učitelům
srozumitelné, co jim vyhovuje, co je třeba změnit, co doplnit apod. Tvorba a ověřovánı́
nástroje probı́halo ve třech etapách. Vlastnı́ pilotáže, jejı́mž cı́lem bylo ověřit kvalitu
a funkčnost nástroje a modelu hodnocenı́, se v prvnı́ etapě zúčastnilo celkem 45 učitelů
ze 4 pražských a 1mimopražské školy (z toho 3 základnı́ a 2 střednı́ školy), v dalšı́ etapě
ověřovánı́ nástroje se zúčastnilo celkem42 ředitelů, hodnotitelů a učitelů z 5 základnı́ch
a 1 střednı́ školy. Elektronický nástroj a celý model hodnocenı́ byl následně ověřován
samostatně, pouze s oporou o soubor pı́semných pokynů s možnostı́ konzultacı́ s pro-
gramátory nástroje. Na závěr proběhl společný hloubkový rozhovor se všemi aktéry
pilotáže a jeho závěry byly zakomponovány do konečné podoby nástroje.

Tým tvůrců materiálu bude i nadále ověřovat jeho funkčnost a smysluplnost v pro-
středı́ běžných škol u nás. Autoři doporučujı́, aby v procesu ověřovánı́ na konkrétnı́ch
školách byl nástroj využit zpočátku pro sebehodnocenı́ a jako rámec pro profesnı́ růst
učitele, tedy jako nástroj podpory učitelů a ne jako nástroj kontroly.

Jako každý model hodnocenı́ lidské činnosti i tento s sebou nese jisté meze a rizika.
Tato rizika vyplývajı́ z nedodrženı́ doporučeného postupu sebehodnocenı́ a hodnocenı́
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kvality práce učitele, podceněnı́ významu hodnoticı́ho rozhovoru a zejména důležitosti
bezpečného a podpůrného prostředı́. U každého hodnoticı́ho nástroje existuje riziko
jeho zneužitı́, přı́padně zneužitı́ výsledků hodnocenı́. Toto riziko však nevyplývá z ná-
stroje samého, ale ze způsobu, jakým se s nı́m pracuje. Za rozhodujı́cı́ tedy považujeme,
jak se s nástrojem bude pracovat v prostředı́ jednotlivých škol, jaká bude cesta práce
s nástrojem ze strany vedenı́ škol, hodnotitelů i učitelů samých.
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1.9

Komenského pojetí celoživotního vzdělávání
a potřeby evropské společnosti 21. století
Jiří Semrád, Milan Škrabal

JAK – SAL: sapere, agere, loqui neboli vědět, jednat, mluvit.
„Byl by to vskutku pozoruhodný soubor lidského vševěděnı́,
kdyby se podařilo všechno, co je potřeba vědět, převést na
onu SUǒ L moudrosti: SAL, tj. vědět, jednat, mluvit (sapere,
agere, loqui). Bylo by to nesmı́rné dobrodinı́ pro školu,
bylo-li by možno všechno uvést na pouhá tři uměnı́. Na
uměnı́ moudře všechno činiti, vše promýšleti, vše
vyjádřiti.“⁵

Pojem celoživotnı́ho vzdělávánı́ byl znám dı́ky Komenskému již v 17. stoletı́, avšak
k realizaci myšlenky docházı́ značně později, tj. až v druhé polovině 20. stoletı́ v dů-
sledku sociálně ekonomických změn navozených procesy, jakými byla např. vědecko-
technická revoluce, zavedenı́ digitálnı́ch technologiı́ apod. Rychle narůstajı́cı́ objem
poznánı́ v důsledku intenzivnı́ho rozvoje vědy a techniky přinášı́ množstvı́ podnětů
a vynucuje si změny ve výkonu profesı́, služeb, ale i v samotném vzdělávánı́. Výkonnost
pracovnı́ků je do jisté mı́ry podmiňována vstřebávánı́m nových informacı́, osvojovánı́m
nových poznatků odrážejı́cı́ch posun v poznánı́ a myšlenı́, ale i fungovánı́m společnosti.
Požadavek vysoké ϐlexibility, stejně tak jako znalost stavu poznánı́ jsou neodmysli-
telnými požadavky 21. stoletı́ v kontextu sociálně ekonomického růstu a efektivnı́ho
fungovánı́ společnosti.

Na přelomu 20. a 21. stoletı́ se tak setkáváme ve společenské praxi s realizacı́ tzv. ce-
loživotnı́ho vzdělávánı́, které má zajistit onu ϐlexibilitu, ale i zprostředkovat nejnovějšı́
poznatky vědy a techniky všemskupinámspolečnosti bez ohledunadosavadnı́ vzdělánı́,
pohlavı́, věk, společenské postavenı́ atd. Výrobnı́ i zpracovatelské podniky pořádajı́
různá školenı́, rekvaliϐikačnı́ kurzy, jazykové kurzy, poskytujı́ doplňkové vzdělávánı́.
Zaznamenáváme nárůst vzdělávacı́ch institucı́, které se snažı́ pokrýt potřeby nevýrobnı́
sféry. Vzdělávajı́ se různé generace přı́slušnı́ků společnosti včetně seniorů, kteřı́ majı́
možnost studovat na univerzitách třetı́ho věku apod. Vzdělávánı́ se rovněž rozšı́řilo
s procesy privatizace ve společnosti.

Otázkou je, zda nedocházı́ k zjednodušenému chápánı́ jevu celoživotnı́ho vzdělávánı́.
Proto jsme se rozhodli, podı́vat se na kořeny pojmu celoživotnı́ho vzdělávánı́. Analy-
zovali jsme materiál Strategie celoživotnı́ho učenı́, Memorandum o celoživotnı́m učenı́
a konfrontovali uvedené materiály s názory J. A. Komenského uvedené ve Vybraných
spisech, v Opera omnia a zejména ve Všenápravě (Konzultaci).

Materiál Strategie celoživotnı́ho učenı́ střı́dá pojem celoživotnı́ho vzdělávánı́ s po-
jmem celoživotnı́ učenı́. Konstatuje, že celoživotnı́ učenı́ je jeden z rozhodujı́cı́ch fak-
torů konkurence schopnosti země. Dále uvádı́, že celoživotnı́ učenı́ je nepřı́liš jasně

⁵In Denı́k. Vybrané spisy JAK, dı́l III. a VIII. Praha: SPN, 1962, 1975, s. 337, 234; rovněž Vševýchova
(Pampedia, v překladu J. Hendricha). Praha: Státnı́ nakladatelstvı́, 1948, s. 255.
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ohraničený celek. Akceptuje komplexnı́ pojetı́ celoživotnı́ho učenı́ prezentované v do-
kumentech EU, UNESCO aj. zahrnujı́cı́ ekonomický, environmentálnı́, sociálnı́ a politický
aspekt.

Podle uvedeného materiálu se celoživotnı́ učenı́ skládá ze segmentů představujı́cı́ch
počátečnı́ vzdělávánı́ (primárnı́, sekundárnı́ a terciárnı́, všeobecné i odborné) a dalšı́
vzdělávánı́. Materiál rovněž zdůrazňuje potřebu stát se realitou pro všechny členy
společnosti. Cı́lemceloživotnı́ho vzdělávánı́ je nový humanismus, který usiluje o sociálnı́
a kulturnı́ rozvoj společnosti prostřednictvı́m vzdělávánı́ bez jakékoliv diskriminace.
Výsledkem majı́ být vědomosti, dovednosti a kompetence. Konstatuje se, že realizace
celoživotnı́ho učenı́ vyžaduje koncepčnı́ změnu v pojetı́ vzdělávánı́. Podle představ au-
torů materiálu celoživotnı́ učenı́ zahrnuje všechnymožnosti učenı́ a podporuje funkčnı́,
dynamické a pružné přecházenı́ ze vzdělávánı́ do zaměstnánı́, ze zaměstnánı́ do vzdě-
lávánı́ atd. Dalšı́ vzdělávánı́, které je podle materiálu jádrem celoživotnı́ho vzdělávánı́
se realizuje ve třech rovinách třemi nástroji: vzdělávacı́mi institucemi; zlepšenı́m spo-
lečenského a pracovnı́ho uplatněnı́ pracovnı́ků; každodennı́mi zkušenostmi zı́skanými
kdekoliv.

S jistým zjednodušenı́mmůžeme konstatovat, že uvedenémateriály vymezujı́cı́ smysl,
poslánı́ a cı́le celoživotnı́ho vzdělávánı́ pro 21. stoletı́ zdůrazňujı́ zejména výkonovou
složku vzdělávánı́. Problematické je rovněž zaměňovánı́ organizovaného vzdělávánı́ za
sociálnı́ učenı́, neboť jeho výsledky nemusı́ být vždy pozitivnı́, rozvojotvorné, společen-
sky hodnotné, prosté sociálně negativnı́ch projevů chovánı́ a jednánı́. Na metanolové
aféře minulých dnı́ se mj. nepochybně podı́lı́ i sociálnı́ učenı́ některých výrobců a dis-
tributorů alkoholu. Diskutabilnı́ jsou i některé cı́lové kategorie. Pojem kompetencı́ byl
převzat z ekonomie, aniž bylo přesněji stanoveno, co ve vědách o výchově představuje.
Jeho obsah je spı́še tušen, intuitivně interpretován. Nenı́ ani konfrontován s pojmem
způsobilost, který byl velmi frekventovaným ve školských dokumentech 1. republiky.
V intuitivnı́m pojetı́ kompetence představujı́ jednotu kognitivnı́ho a konativnı́ho. Před-
pokládajı́, že způsoby chovánı́, jednánı́ a zaujı́mané postoje jsou vytvořeny s oporou
o hluboce osvojené vědomosti, dovednosti a intelektuálnı́ návyky. Dosahuje celoživotnı́
vzdělávánı́ opravdu na tyto mety, když některé jeho způsoby realizace končı́ u poskyt-
nutých informacı́?

S rozšiřovánı́m vzdělávánı́ do soukromé sféry vyvstávajı́ rovněž některé problémy,
jako je pedagogická připravenost vzdělavatelů a pojetı́ vzdělávánı́ v souvislosti s jeho
ekonomickou náročnostı́. Na vzdělávánı́ se vždy šetřilo a pouze vysoce osvı́cený podni-
katel bude do vzdělánı́ vı́ce investovat.

Jak je to u Komenského? Předevšı́mmusı́me vidět, že jeho pojetı́ celoživotnı́ho vzdělá-
vánı́ je součástı́ pokusu o univerzálnı́ výchovu a vzdělávánı́, založené na ϐilozoϐii člověka,
sledujı́cı́ cı́l obrody celého lidstva ve smyslu harmonické a mı́rové koexistence národů
celého světa. Komenský odhalil pedagogický zákon o celoživotnı́m vzdělávánı́ a vý-
chově. Jeho interpretaci spojil se smyslem existence člověka na tomto světě. Jak uvádı́
D. Cƽapková (1987, s. 193–194) myšlenku o celoživotnı́m vzdělávánı́ uvedl Komenský
v Pampedii a ϐilozoϐicky ji rozpracoval v systém zahrnujı́cı́ jak výchovu v předškolnı́m
a školnı́m věku, univerzitnı́ vzdělávánı́ a výchovu dospělých. Reagoval tak na podněty
a snahu některých anglických přátel např. Hartliba vyrovnat se s myšlenkou celoživot-
nı́ho vzdělávánı́. Celoživotnı́ vzdělávánı́ a výchova majı́ podle Komenského sloužit člo-
věku k permanentnı́mu zdokonalovánı́, jehož vrcholem je nejen vysoká profesionalita
v zastávaném oboru, ale zejménamoudrost, etická a duchovnı́ vyspělost. Komenský ne-
chápe celoživotnı́ vzdělávánı́ jenom jako profesnı́ záležitost, ale jako cestu k moudrosti,
k hluboké kultivaci člověka, kterámu umožňuje nejen kvalitnı́ fungovánı́ na tomto světě,
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ale v důsledku zı́skaných vysokých kvalit osobnosti i propojenı́ s transcendentnem
(„proměnı́ v nové lidi, opravdu v opravdový obraz Božı́“) (Komenský, 1948, s. 19).
Základnı́m prvkem celoživotnı́ho vzdělávánı́ má pak být výchova k rozvı́jenı́ tvořivosti
každého člověka ve prospěch celku.

Komenský se vracel k celoživotnı́mu vzdělávánı́ i v dalšı́ch pracı́ch. Jak uvádı́ výše
připomenutá D. Cƽapková je to např. v Clamores Eliae, ale rovněž ve spise „Vzkřı́šený
Fortius“ čili Jak vyhnat ze škol lenost⁶, přičemž uváděné myšlenky jsou nejen moudré,
ale přinášejı́ komplexnı́ pohled na procesy učenı́ a vymezujı́ kategorii moudrosti jako
centrálnı́ výchovně vzdělávacı́ cı́l v celoživotnı́m vzdělávánı́:

„Mají-li se však uplatnit rozumové důvody a pobízení, musíme jim nejprve vštípit lásku
k moudrosti, dále zpříjemnit práci na dosažení moudrosti a i když by i potom byli nečinní,
užít trestu.“

Co však znamená být moudrý? Znát rozdíly mezi věcmi, umět všude volit dobro před
zlem, lepší věci před méně dobrými, umět k dosažení žádoucích dobrých cílů nalézt vždy
dobré prostředky, mít pohotově způsob k jejich užití, být všude, při každém konání nebo
trpění, na světle, mít dobrými radami vliv na prospěch druhých, být příjemně výmluvný,
krásně mravný, a opravdu zbožný, být tím milý bohu i lidem, a tak dosahovat již na tomto
světě štěstí a blaženosti.

„Pro ctnost pak žádná cesta není neschůdná, protože všechny práce jsou příjemnější než
klid. A ten, kdo si klade vysoké cíle, musí mnoho bdít a mnoho pracovat, musí se vyhýbat
přepychu a zábavám a všemu, co oslabuje ducha“.

Výchovu pojı́má jako proces, ve kterém by všichni lidé měli být vzděláváni ve všem,
všestranně s oporou o jejich individuálnı́ silné stránky. Ve Velké didaktice uvádı́: „Vzdě-
lání je veškeré poznání věcí. Člověk znalý všech věcí je zároveň mocen věcí i sebe a ovládat
svého ducha“ (Komenský a kol., 1958, s. 67–70).

Celý proces by pak měl ústit v totalitu humanitnı́ osobnosti. Celoživotnı́ výchova
a vzdělávánı́ by tedy měla směřovat k utvářenı́ člověka s velkým „Cƽ“. Měla by člověku
prostřednictvı́m vzdělávánı́ zpřı́stupnit veškerou kulturu, univerzálnı́ kulturu, jejı́ž
vstřebánı́ by pomohlo překonávat vzájemné animosity nejen mezi lidmi, ale i národy
a položit tak základ k „všespolečnosti“. Komenský přitom nepřehlı́žel ani sociálnı́
funkčnost vzdělávánı́ a výchovy. To byl i jeden z důvodů, proč chtěl vytvořit dokonalý
výchovný systém, který by umožnil člověku zaujmout ve společnosti důstojné mı́sto.
Celoživotnı́m vzdělávánı́ chtěl rovněž překonávat sociálnı́ rozdı́ly, které považoval za
uměle vytvořené právě tı́m, že někomu je umožněno vzdělánı́ a jinému nikoliv.

Celoživotnı́ vzdělávánı́ spojoval Komenský i s výkonem profesnı́ činnosti, se sebe-
vzdělávánı́m a sebevýchovou vyplývajı́cı́ z podnětů přinášejı́cı́ch samotný výkon pro-
fese. Leč vzdělávánı́ k profesi je Komenskému pouze jednou ze složek celoživotnı́ho
vzdělávánı́. Jak uvádı́ D. Cƽapková „jde mu o to, aby si každý uvědomil, že čas života je
třeba promyšleně rozdělovat tak, aby jednánı́ bylo účinné a všem prospěšné, aby se lidé
činnostı́ správně zvolenou neustále zdokonalovali tělesně, duševně, mravně, duchovně
sociálně“ (1987, s. 115). Komenský byl rovněž prost nějakého metodikařenı́, usiloval
o postavenı́ celoživotnı́ho vzdělávánı́ na jasný ϐilozoϐicko-metodologický základ věděnı́
a proces utvářenı́ člověka. Jednotlivé kroky v celoživotnı́m vzdělávánı́ musı́ vycházet
z jasné a nosné pedagogické koncepce, přičemž každé prohlubovánı́ specializace musı́
jı́t ruku v ruce s prohlubovánı́m všeobecného vzdělávánı́ (Komenský, Nejnovějšı́ metoda
jazyků, XXVI, §§ 7–8).

⁶Citáty jsou z: „Vzkřı́šený Fortius“ čili Jak vyhnat ze škol lenost, sv. II. Vybraných spisů JAK Výbor
z pedagogických pracı́ potockých a amsterodamských. Praha: SPN, 1960, s. 244–245.
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Komenský ve Sƽkole mužného věku (Komenský, 1948, s. 215) pamatuje i na obsahové
a metodické otázky celoživotnı́ho vzdělávánı́. Vystupuje proti utilitarismu, když uvádı́,
že „bude třeba, aby i mužové se 1. zabývali historiemi pro zı́skánı́ přı́kladů, 2. v nauko-
vých kniháchhledalimoudrost abstraktnı́, 3. a cvičili se neustáloupraxı́“. Dává i odpověď
na otázku z čeho studovat. Současný, zejména mladý člověk má tendenci mı́t jen jediný
zdroj, se kterým by ve vzdělávánı́ vystačil. Komenský k tomu sděluje: „Budiž postaveno
na jisto i to, že se má čísti spisovatelů více. Neboť žádný jediný nemá všechno; a i kdyby
měl, přece rozmanitost je milá, vábí, těší a poutá. A konečně poněvadž je třeba výběru;
ale výběr není možný jinak, než při hojnosti. Neboť nelze doporučovat, aby si někdo volil
spisovatele podle cizího výběru; je to totiž něco neplodného, co je nedůstojné vznešenosti
lidské mysli a světla naší methody“ (tamtéž, s. 217–218). Komenský myslı́ i na situaci, že
k jednomu tématu existuje vı́ce knih. Je tohonázoru, že nenı́ třeba čı́st všechno, ale knihy
si prolistovat a vybrat z nich to, comě nejvı́ce oslovuje, nebo co simyslı́m, že naplnı́ moje
potřeby. „Učiníme, co zdrženlivý a moudrý muž činívá, když zasedá na přebohaté hostině.
Podíváme se na všechno (libo-li) a vybéřeme si pro svou potřebu co nejméně co nejlepších
věcí“ (tamtéž).

Celoživotnı́m vzdělávánı́m sleduje Komenský i cı́l zachovánı́ kulturnı́ kontinuity. Pro-
střednictvı́m vzdělávánı́ se má dědit kultura z generace na generaci, uchovávat hodnoty
v nı́ obsažené a zároveň je rozvı́jet. Celoživotnı́ vzdělávánı́ nemůže proto být souhrnem
náhodných, poznatků přicházejı́cı́ch z různých kultur, ale systémem ústrojně začleně-
ným a odpovı́dajı́cı́m kontinuitě kultury v jejı́ obsahové a hodnotové složce (Nejnovějšı́
metoda jazyků, III–VI). Jednı́m z životnı́ch cı́lů člověka v pojetı́ Komenského byměla být
univerzálnı́ moudrost. A k té by měla přispět jak životnı́ moudrost, tak poznánı́ světa
v celku i v jednotlivostech. Celoživotnı́ vzdělávánı́ by toto poznánı́ mělo člověku umožnit
(Všenáprava I). Celoživotnı́m vzdělávánı́m člověk dovršuje akt stvořenı́, umožňuje-li
mu naplňovat v jednotě materiálnı́ a duchovnı́ složku lidské činnosti a jejı́ individuálnı́
a sociálnı́ stránku.

V konfrontaci s Komenským a v jednotě např. s Liessmannem (2008) musı́me kon-
statovat, že v modernı́ společnosti je ke vzdělávánı́ přistupováno velmi utilitárně, kdy
cı́lem vzdělávánı́ nenı́ ani moudrost, ani sebepoznánı́, ani poznánı́ světa, abychom
jeho fungovánı́ lépe porozuměli, ale pouze nástroj kvaliϐikace, pracovnı́ho zařazenı́,
jistého výkonu a praktického fungovánı́ ve společnosti. S odůvodněnı́m, že v rychle se
měnı́cı́m světě se kvaliϐikace, profesnı́ proϐil rychle měnı́, jsme rezignovali na duchovnı́
a vzdělávacı́ tradice, kulturnı́ odkaz jako na něco, co představuje balast a překážku
sociálně ekonomickým požadavkům doby. Vzdělávánı́ se tak zužuje na profesnı́ vzdě-
lávánı́, tj. osvojovánı́ vědomostı́, dovednostı́, postojů a rozvoj schopnostı́ vyžadovaných
pro výkon určitého povolánı́. „V obecném pohledu je pojem vzdělanost čím dál častěji
nahrazován pojmem kvaliϔikace. Vzdělání jako takové se často spíše než prostředkem
osobního rozvoje stává jakýmsi symbolem statusu, úzce spojovaným s dalšími podobnými
symboly, jakými jsou např. kariéra a úspěch“ (Sƽerák, 2009). Redukce vzdělávánı́ na
profesnı́ složku je krátkozraká, i když z hlediska okamžitého ekonomického efektu jistě
účinná. Omezenı́ vzdělánı́ na profesnı́ složku podvazuje jedince v uplatněnı́ a rozvoje
tvořivosti, potlačuje rozvojetvornou, kulturně výchovnou funkci a do jistémı́ry i sociálnı́
funkci. Rovněž nezakládá dlouhodobějšı́ sociálně ekonomické efekty a může se stát
brzdou rychlejšı́ho rozvoje společnosti.
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1.10

Filosoϐie výchovy ve vzdělávání pedagogických
pracovníků
Ivana Nekvapilová

Od dob starověkého Rƽ ecka, kde paidagógos se nazýval otrok, jenž doprovázel malé
chlapce a učil je správnému chovánı́, se v evropské kultuře zabydlel výraz pedagog,
pedagogický pracovnı́k, který dnes neoznačuje jen učitele, ale celou skupinu specialistů
(od učitelů přes instruktory odborného výcviku až po asistenty), kteřı́ vykonávajı́
přı́mou vyučovacı́ a výchovnou činnost v různých výchovně vzdělávacı́ch zařı́zenı́ch.
Podrobněji kategorii pedagogických pracovnı́ků deϐinuje zákon č. 563/2004 o peda-
gogických pracovnı́cı́ch. Jmenovaný zákon současně vymezuje podmı́nky pro výkon
pedagogické činnosti, k nimž vedle odborných znalostı́ patřı́ i pedagogická způsobilost.
Vztahuje se však pouze na pracovnı́ky působı́cı́ v institucı́ch primárnı́ho a sekundárnı́ho
vzdělávánı́. Pro vysokoškolské pedagogické pracovnı́ky nenı́ zákonem stanovena povin-
nost prokazovat pedagogickou způsobilost. Vysokoškolský zákon (zákon č. 111/1998
Sb. o vysokých školách) uvádı́, že funkci učitelů plnı́ akademičtı́ pracovnı́ci, kteřı́ tvořı́
poměrně širokou skupinu od profesorů, docentů až po lektory a vývojové a výzkumné
pracovnı́ky. Pedagogická způsobilost je dle tohoto zákona ověřována u profesorů a do-
centů v rámci habilitačnı́ho a profesorského řı́zenı́ (§§ 72 a 74 zákona).

Nenı́ cı́lem tohoto textu pátrat po přı́činách stavu, spı́še je záměrem obrátit pozornost
k tomu, zda je jistá pedagogická způsobilost pro kvalitnı́ výkon vysokoškolského učitele
také důležitá, či nikoli. Mnoho odbornı́ků vyučujı́cı́ch na vysokých školách argumentuje
tı́m, že je jejich úkolem předat úzce specializované znalosti a zkušenosti zainteresova-
nému publiku (tedy studentům, kteřı́ si obor studia dobrovolně zvolili), tudı́ž se musejı́
soustředit na fakta, jejich spolehlivost, pravdivost, ověřitelnost a povinnostı́ studentů je
se tyto danosti naučit. Jsou toho názoru, že nevykonávajı́ tradičnı́ výchovně-vzdělávacı́
činnost, neboť ta se podle jejich názoru děje pouze na úrovni primárnı́ho a sekundár-
nı́ho vzdělávánı́.

Pokud se však podı́váme podrobněji na povahu vysokoškolské výuky, zjišťujeme, že
opět nese klı́čové prvky výchovně-vzdělávacı́ho procesu. Vždyť úspěšnost studenta ve
studiu nenı́ a nemůže být jen jeho zásluhou, vždy záležı́ na pedagogické erudici vyu-
čujı́cı́ho, nakolik je výklad látky srozumitelný pro posluchače, který nenı́ rovnocenným
odbornı́kem, ale jen osobou, která se na budoucı́ odbornost připravuje; nakolik jsou sro-
zumitelné vyučujı́cı́m připravené didaktické materiály. V neposlednı́ řadě vyučujı́cı́ jako
osoba reprezentuje před studenty celou odbornou komunitu, akademické prostředı́
s jeho vnitřnı́mi pravidly chovánı́ a jednánı́, působı́ tedy na studenty jako vzor, k němuž
mohou zaujı́mat různá stanoviska.

Ve prospěch požadavků prokazovat pedagogickou způsobilost minimálně u začı́najı́-
cı́ch pedagogů, či studentů internı́ho doktorského studia, kteřı́ majı́ ve svém studijnı́m
programu povinnost vykonávat přı́mou pedagogickou činnost ve prospěch přı́slušné
vzdělávacı́ instituce nebo jsou jı́ svými školiteli pověřováni, svědčı́ také řada negativnı́ch
jevů, s nimiž se v rámci vysokoškolského studia můžeme setkávat: doslovné čtenı́
připravených powerpointových prezentacı́ bez doplňujı́cı́ho výkladu, přı́lišný volunta-
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rismus vyučujı́cı́ch při volbě obsahů předmětu, náročnosti zadávaných úkolů, vysoce
specializovaná odborná terminologie a současně absence výkladových slovnı́ků atp. Na
některých vysokých školách je výuka doprovázena i odbornými či specializačnı́mi kurzy
podvedenı́m instruktorů, kteřı́ jsou též z povahy své činnosti pedagogickými pracovnı́ky
a i u nich tudı́ž nutně vyvstává otázka pedagogické způsobilosti.

Na vysokých vojenských školách ještě na počátku 90. let každý začı́najı́cı́ učitel musel
absolvovat základnı́ kurz pedagogické způsobilosti, organizovaný vlastnı́m školı́cı́m
centrem. Poté byl tento požadavek zmı́rněn na účast dobrovolnou, bylo možné zı́skat
certiϐikát z tzv. inženýrské pedagogiky. Na konci 90. let v souvislosti s reformami ve
vojenském školstvı́ nebyly organizovány vlastnı́ vzdělávacı́ aktivity. Dobrá a potřebná
tradice vlastnı́ho pedagogického vzdělávánı́ vojenských odbornı́ků byla obnovena až
se založenı́m Univerzity obrany v Brně. Katedra sociálnı́ch věd a práva, dnes Katedra
řı́zenı́ lidských zdrojů, od roku 2005 pravidelně realizuje v rámci celoživotnı́ho vzdě-
lávánı́ třı́semestrálnı́ kombinované studium „Doplňujı́cı́ studium k zı́skánı́ pedagogické
způsobilosti“, tedy kurz pedagogické způsobilosti pro učitele odborných předmětů.

I když je nabı́dka podobných vzdělávacı́ch aktivit v civilnı́m sektoru poměrně široká,
při porovnánı́ obsahu nabı́zeného vzdělávánı́ mimo pedagogické či ϐilosoϐické fakulty
se setkáváme s tradičnı́ skladbou předmětů: pedagogika, didaktika, komunikace, pe-
dagogická psychologie, popřı́padě bezpečnost práce. Absentujı́ témata nebo odborné
disciplı́ny, které by umožňovaly nahlédnout pedagogický proces v jeho neurčitosti,
nezajištěnosti, které by vedly učitele ke schopnosti reϐlektovat celý proces i svůj vlastnı́
výkon. Bez takových témat může působit pod vlivem poznatků modernı́ pedagogiky
a psychologie pedagogický proces jako rutinnı́ záležitost, pro jejı́ž úspěšné vykonávánı́
se stačı́ naučit přı́slušnou technologii.

Pokusı́me se uvést argumenty ve prospěch zařazenı́ ϐilosoϐie výchovy i do kurzů
pedagogické způsobilosti pro učitele odborných předmětů, tedy osob s přı́rodovědným
či technickým vzdělánı́m, předložit jeden z možných způsobů výuky ϐilosoϐie výchovy
v neformálnı́m vzdělávánı́ pracovnı́ků, a nabı́dnout tak možnost obohatit stávajı́cı́ výu-
kové programy.

Vážným důvodem ke sledovánı́ tohoto cı́le jsou změny, které prodělala samotná
pedagogická věda, které však nezasvěcenému nejsou zcela známy a mohou jej tedy
přivádět v omyl. Tak jako řada věd o člověku je i pedagogika zastižena soupeřenı́mmezi
scientistickým a antiscientistickým myšlenı́m. Scientisticky orientované myšlenı́ neu-
možňuje pohled na člověka z perspektivy jeho života a nedovoluje přistoupit k výchově
jako k něčemu nedeϐinitivnı́mu, nezajištěnému, neveriϐikovatelnému (Kučerová, 1997).
S prohlubujı́cı́mi se rysy postmodernity je stále naléhavějšı́ otázka, zda právě takové
myšlenı́ může požadovanou objektivitu poznánı́ edukačnı́ reality zaručit?

Klasická pedagogika jako „teorie výchovy“ považovala od počátků svého vzniku až
téměř do poslednı́ třetiny dvacátého stoletı́ za své teoretické zdroje předevšı́m ϐilosoϐii
a vědy o člověku. Cƽasto byl, jak teoretiky pedagogiky, tak společnostı́, zdůrazňován
jejı́ normativnı́ účel, což následně vedlo „k určité sterilitě pedagogiky“ (Průcha, 1997).
Modernı́ pedagogika, zvláště pak česká, vedená snahou rehabilitovat pedagogiku jako
speciálnı́ vědu, dnes ohlašuje změnu své orientace, neboť se cı́tı́ ϐilosoϐickými koncepty
neúměrně zatı́žena (Průcha, 1997). Z věd humanitnı́ch se přeorientovává na vědy soci-
álnı́. Většı́ blı́zkost k empiricky založeným sociálnı́m vědám (sociologii, kulturnı́ antro-
pologii, ekonomii, politologii aj.) než k vědám humanitnı́m, zdůvodňuje autor „Modernı́
pedagogiky“ jednak hlediskem metodologickým, jednak hlediskem praktickým. Meto-
dologické hledisko je založeno na argumentu, že „modernı́ pedagogika (předevšı́m ve
své výzkumné složce) přejı́má a aplikuje metody a přı́stupy sociálnı́ch věd (předevšı́m
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sociologie) a využı́vá jejı́ch dat a explanacı́“. Praktické hledisko vycházı́ ze zkušenosti, že
„v různých databázı́ch a informačnı́ch systémech použı́vaných v zahraničnı́ch dokumen-
tačnı́ch centrech je nutno vyhledávat informace o pedagogice v oboru sociálnı́ch věd“
(Průcha, 1997). „Modernı́ pedagogika stavı́ na významnosti vědeckého výzkumu jakožto
zdroje objektivnı́ho poznánı́; na rozpoznávánı́ šı́ře edukačnı́ reality, neomezujı́cı́ se jen
na školské instituce a školské prostředı́; na objektivnı́ a přesné reϐlexi procesů a jevů
edukačnı́ reality bez úporné snahy o jejı́ normovánı́, či přetvářenı́“ (Průcha, 1997).

1.10.1 Co nabízí ϐilosoϐie výchovy?

Filosoϐie výchovy dnes představuje legitimnı́ ϐilosoϐickoudisciplı́nu, jejı́mž úkolem je re-
ϐlektovat výchovu v rovině přirozeného světa, v němž se odehrává životnı́ pouť jedince.
Ve ϐilosoϐii je výchova tradičnı́m tématem. Je tematizována na pozadı́ antropologického
tázánı́ po podstatě člověka. Pro ϐilosoϐii, vznikajı́cı́ jako metafyzika, je přı́značné, že
„každámetafyzická otázka je vždy celek . . . každámetafyzická otázkamůže být položena
pouze tak, že ten, kdo ji klade, je – právě tı́m, že ji klade – v otázce spoluzahrnut, tzn. on
sám je zproblematizován“ (Heidegger, 2006).

I ϐilosoϐie, když předkládá interpretace výchovy v závislosti na konkrétnı́m antropolo-
gickém paradigmatu v jejich dějinné souvislosti, má takový přı́stup k vyjasněnı́ výchovy
i své praktické použitı́. Přı́stup pedagoga k výchovně vzdělávacı́mu procesu vycházı́
vždy z jehomyšlenkového paradigmatu. Máme-li pochopit smysl jeho počı́nánı́, musı́me
znát výchozı́ paradigma. Postmodernı́ pedagogická realita se vyznačuje pluralitou zná-
mých výchovně vzdělávacı́ch paradigmat, která se však vyskytujı́ vedle sebe. Pokusı́me
se o výčet jen těch nejvýznamnějšı́ch.

Prvnı́ ϐilosoϐické uchopenı́ výchovy je spojeno se vznikem prvnı́ho antropologického
paradigmatu v samotných počátcı́ch vzniku ϐilosoϐie. Výchova, vnı́maná vmytologickém
způsobu chápánı́ světa jako iniciace, jako zasvěcovánı́ slovem i přı́kladem do řádu
kosmu, fysis i polis, jako proces nápodoby ritualizovaného jednánı́ předků, vedoucı́
k poslušnosti vůči tradici a zákonu, se stává procesem kultivace schopnosti člověka
„naslouchat“ řádu světa, jeho harmonii cestou objevovánı́ svého lidstvı́ a činnosti v řádu
lidského bytı́.

Schopnost naslouchat řádu světa je, podle Rƽ eků, přirozenou vlastnostı́ člověka, což
vyjadřuje Aristotelova deϐinice člověka jako zoonlogonechon (člověk je bytostı́ mluvı́cı́
a rozumějı́cı́) (Aristoteles, 1979). Lze ji však dále cı́leně kultivovat výchovou. Cƽ lověk jako
zoonlogonechon nenı́ jen bytostı́, která je schopna naslouchat řádu celku, ale takovou,
jež je schopna jej poznat a slovem vyjádřit. Vědět jaký je svět, v němž člověk žije, jaký
je zákon, jemuž se v životě podřizuje, patřı́ bezprostředně k lidskému životu. Proto také
již Aristoteles označuje člověka za zoonpolitikon (bytost náležejı́cı́ k obci, žijı́cı́ v obci,
bytost společenskou). Svoboda antického člověka spočı́vá, podle Platóna I Aristotela,
v podı́lenı́ se občana na životě polis, a to podle toho, k čemu je člověk uzpůsoben. Jaké
mı́sto v obci člověku náležı́, k čemu se hodı́, závisı́ na výchově. Jak jsme se již zmı́nili
dřı́ve, řeckápaideia (výchova a vzdělánı́) znamená právě pohybuvnitř člověka, obrácenı́,
procitnutı́ duše ke svému lidstvı́. S tı́m souvisı́ také obsah jiného řeckého termı́nu –
techne. „Techne – starodávný název pro aktivitu, činnost člověka, neznamená ovládánı́
jako v novodobém kontextu myšlenı́, je to univerzálnı́ řád činnosti a věděnı́, analogický
řádu bytı́. Techne nenı́ jakákoli činnost, ale mistrovstvı́ – tesaře v tesařstvı́. Techne nenı́
pouhá zručnost nebo dovednost či obratnost, je to předevšı́m porozuměnı́ tomu, co má
býti zpracováno a vytvořeno“ (Pelcová, 2001).
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Výchova v antickém antropologickémparadigmatu animal rationale je předevšı́m péčı́
o duši, jejı́mž cı́lem je „probudit duši člověka, uvolnit jehomožnosti, zabezpečit jeho bytı́
a přivést ho ke spolupodı́lenı́ na bytı́ jsoucı́ho“ (Pelcová, 2001).

Zƽ idovsko-křesťanská tradice, vycházejı́cı́ z pojetı́ člověka jako imago Dei (obraz Božı́),
vložila výchovu do rukou Božı́ch, neboť on je ten, kdo člověka stvořil, ten, kdo o své
stvořenı́ pečuje, vychovává ho, trestá, odměňuje, zkoušı́ i ochraňuje. Křesťanské pojetı́
výchovy je svázáno s pojmem educatio (vy-váděnı́), jak bylo pojednáno výše.

Třetı́ z paradigmat, pojetı́ člověka jakomyslı́cı́ho subjektu, je založenonovověkýmme-
tafyzickýmmyšlenı́m. Jemu také vděčı́me za subjekto-objektový rozvrh světa, v němž se
modernı́ myšlenı́ i jednánı́, často nereϐlektovaně, ale o to důsledněji, pohybuje prakticky
dodnes.

Novověké pojetı́ světa a člověka se diametrálně odlišuje od starověkého a středo-
věkého pojetı́. Předevšı́m v tom, že svět nenı́ vnı́mán jako apriori krásný a dobrý, ale
jako mı́sto, v němž je možné zabloudit, ztratit se, jak o tom hovořı́ Komenský, Bacon
i Descartes. Svět je objektem poznánı́, což neznamená participaci, ale distanci, aby byl
celek přehlédnutelný. Svět nenı́ živý organismus, ale mechanický stroj. Kým je člověk
v takovémsvětě? Divákem, nezaujatýmpozorovatelem, subjektempoznánı́, v jehožmoci
je odkrývat vše, co doposud zůstávalo z různých důvodů skryto, je vládcem opı́rajı́cı́m
svoji moc o exaktnı́ pravdy vědy.

Výchova v takovém paradigmatu má předevšı́m instrumentálnı́ podobu. Výchovou
a vzdělánı́m se člověk připravuje předevšı́m na praktický pozemský život. „Cı́lem
výchovy je udělat z člověka poslušného poddaného nebo dobrého občana, poctivého
a podnikavého obchodnı́ka, uhlazeného gentlemana, zbožného věřı́cı́ho, odpovědného
a spravedlivého rodiče, mravného člověka“ (Pelcová, 2001). Novověkému člověku je
jedinou jistotou on sám, jeho vnitřnı́ identita a tak se cı́li výchovy staly subjektivita
a individualita člověka. Cı́l výchovy nespočı́vá v pokračovánı́ a převzetı́ tradice, ale
v dosaženı́ něčeho nového a vyššı́ho. Cestou k cı́li je společenský pokrok a individu-
álnı́ úspěch. Novověká výchova, stranı́cı́ výchově k povolánı́, vyjevuje jeden z dodnes
aktuálnı́ch rozporů mezi výchovou k povolánı́ a výchovou k lidstvı́.

Být individualitou! Toto heslo doby znamená ve výchově proměnu poměru odpo-
vědnosti vychovatele a vychovávaného za výsledek výchovy. Bez osobnı́ odpovědnosti
vychovávaného za vlastnı́ vývoj, bez schopnosti ukázňovat sám sebe, zpytovat své svě-
domı́, zvládat své myšlenky, vychovávat sám sebe, atd. by nebylo možné tento výchovný
ideál naplnit. Z tohoto úhlu se vyjevuje ještě jeden zásadnı́ cı́l novověké výchovy:
„zabudovat do vychovávaného jakoby vnitřnı́ hnacı́ sı́lu, která v době procesu vzdělá-
vánı́ a výchovy motivuje k nejvyššı́m výkonům a i po jejich ukončenı́ bude v člověku
působit jako setrvačnı́k, gyroskop, pružina, vyvolávajı́cı́ stálé napětı́, pocit, že člověk
musı́ na sobě, na svém charakteru, na svých znalostech stále pracovat“ (Pelcová, 2001).
Individualisticky, prestižně, konkurenčně pojatá novověká výchova, podle Riesmanna,
připravuje dı́tě na vzestup po společenském žebřı́čku, ovšem nezaručuje, že děti budou
vyrůstat v lásce (Riesmann, 2007).

Krize metafyziky otevřela zcela nové přı́stupy, zdůrazňujı́cı́ existenciálnı́ určenı́ člo-
věka, jeho volnı́ a hodnoticı́ stránku, dějinné bytı́, emocionálnı́ založenı́, tvořivou pod-
statu, hernı́ spontaneitu, intersubjektivnı́ (komunikativnı́, dialogickou) podmı́něnost,
jeho vztaženost ke spolubytı́ a bytı́ vůbec. Antropologizujı́cı́ metafyzika ve svých třech
základnı́ch podobách je od konce 18. stoletı́ vystřı́dána antropologiı́ jako otevřeným
antimetafyzickýmpokusemvyložit svět z pohledu člověka. Výchova se ze své instrumen-
tálnı́ podoby navracı́ ke svému původnı́mu určenı́. „Cƽ lověk je tı́m mı́stem, kde se jedině
odehrává výchova, ale zároveň je lidstvı́ člověka podstatně spoluurčeno prafenoménem
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výchovy“ (Pelcová, 2001). „Výchova je existenciálnı́ strukturou našeho pobytu“ (Fink,
1978). „Výchova je základnı́ způsob, jak se lidská existence chová vůči své vlastnı́
pochybnosti“ (Fink, 1978). Výchova, jako lidská skutečnost, kterou se uskutečňuje samo
nabývánı́ lidstvı́ v kontextu světa, se stává jednı́m ze základnı́ch problémů modernı́
ϐilosoϐie. Otázky typu: Co je výchova? V jakém sepětı́ je člověk a výchova? K jakému
horizontu takové sepětı́ odkazuje? Jaké jsou jeho předpoklady? Na čem se zakládajı́ jeho
východiska, k čemu je člověk v tomto sepětı́ přiváděn, jak a proč? Jsou otázkami, jež si
pokládá ϐilosoϐie výchovy⁷.

Filosoϐické zkoumánı́ výchovymá v české ϐilosoϐické tradici své nezastupitelnémı́sto⁸.
Jednak proto, že významným teoretickým zdrojem současných ϐilosofů výchovy je dı́lo
J. A. Komenského, jednak proto, že v doceněnı́ Komenského – ϐilosofa nemalou úlohu se-
hrálo dı́lo Jana Patočky. Komenského a Patočkův odkaz je rozvı́jen Patočkovými žáky na
poli ϐilosoϐie výchovy jako oborové disciplı́ny institucionálně zaštiťované Pedagogickou
fakultou Univerzity Karlovy.

Jak přemýšlı́ současnı́ ϐilozofové výchovy o výchově? Jejich společným úsilı́m je vyjevit
podstatu fenoménu výchovy v rovině přirozeného světa. Majı́ společné ϐilosoϐické inspi-
race: Husserlovu fenomenologickou metodu, Heideggerovo vyjasněnı́ lidského pobytu,
Gadamerem založenou hermeneutickou tradici, Patočkovo pojetı́ výchovy v přirozeném
světě.

Výchova je z hlediska života procesem podmı́něným. K předpokladům výchovy patřı́
nezformovaná nová lidská bytost, která je do lidského světa přijata. Přijı́majı́cı́ je bytost
v lidském světě již ukotvená, schopná odpovědně a náležitě se k nezformované bytosti
vztahovat a působit na ni, a to s ohledem jak na potřeby a výzvy nové bytosti, tak vyzrá-
lých lidı́ a na povahu jejich světa Stejně tak sem patřı́ skutečnost, že člověk po celý svůj
život zůstává otevřen novým či měnı́cı́m se podnětům, nárokům, vztahům a kontaktům,
do nichž vstupuje nejenomvmı́ře své způsobilosti, ale též nepřipravenosti, nehotovosti,
s možnostı́ i potřebou formovat sebe i druhé. Dalšı́m předpokladem je fakt, že život je
vždy situován. Situace má své ekonomické, politické, kulturnı́, ekologické, individuálnı́,
atd. parametry. Lidský život je sdı́leným spolubytı́m a to jak v rovině komunikace, tak
v rovině činnosti a tvorby. Je obtěžkán starostmi, námahou, odřı́kánı́m, sebespotřebou,
vynakládánı́m sil.

Výchova je ve spojitosti s utvářenı́m života člověka vždy určitým formovánı́m, je
soustavným působenı́m člověka na člověka v určité výchovné situaci s cı́lem způsobit
u vychovávaného přı́slušný lidský tvar. Výchova se tak stává procesem, ve kterém se se-
tkává vychovatel a vychovávaný ve výchovné situaci za účelem formovánı́ ve vychovanci
lidstvı́.

Vyvstávajı́ nynı́ dalšı́ otázky: Kdo je vychovatel? Jaká je jeho úloha ve výchově? Jakým
způsobem se podı́lı́ vychovávaný na výsledku výchovy? Jaké povahy a jakým směrem
se má ubı́rat výchovné působenı́? Jak situace ovlivňuje kvalitu výchovného působenı́?
Odpovědi nalezneme v bohaté literatuře z ϐilosoϐie výchovy. Např. Radim Palouš rozvı́jı́
křesťanský koncept výchovy jako vy-váděnı́, vedenı́, jako pohyb, k němuž patřı́ i péče
jako výraz existenčnı́ nelhostejnosti, která mı́řı́ k „bytı́ spolu“ (Palouš, 1997).

⁷„Pojem vystupuje ve dvou vzájemně propojených významech – ϐilosoϐie procesu výchovy a ϐilosoϐie
pedagogiky jako vědecké teorie“ (Průcha, Walterová, Mareš, 1995, s. 68). V textu máme nynı́ na mysli
význam prvnı́.

⁸Již v obdobı́ 1. republiky se ϐilosoϐiı́ výchovy u nás zabýval F. Drtina, S. I. Hessen. K této tradici patřı́
komeniologické dı́lo Jana Patočky, které bylo dále interpretováno D. Cƽapkovou a S. Kučerovou. Po roce
1989 se ϐilosoϐie výchovy opět vracı́ na oϐiciálnı́ ϐilosoϐickou půdu, nejprve dı́ky publikacı́m R. Palouše
a S. Kučerové. Postupně jsou vydávány dalšı́ klı́čové texty takových osobnostı́ ϐilosoϐie výchovy, jako jsou
Z. Kratochvı́l, J. Michálek, J. Pešková, N. Pelcová, Z. Pinc, J. Sokol a dalšı́.
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Jan Patočka i RadimPalouš hovořı́ o tom, že výchovné působenı́ má charakter zápasu⁹.
Jde tedy o vztah určitého napětı́, tenze, které může mı́t různé úrovně. E. Fink rozlišuje
šest možných druhů napětı́ ve výchově – antinomie výchovy. Prvnı́ je dána napětı́m
mezi autenticitou vychovávaného na jedné a výchovným tlakem na druhé straně, druhá
spočı́vá v nepoměru mezi dovednostı́ a zkušenostı́ vychovatele a jistou bezmocı́ vycho-
vávaného; třetı́ poukazuje na napětı́ mezi nutnostı́ vychovávat a zároveň neukončeným
stavem vlastnı́ výchovy vychovávajı́cı́ho; čtvrtá odkrývá napětı́ mezi neopakovatelnou
jedinečnostı́ vychovávaného a obecným výchovným nárokem, společným nárokem kul-
tury pro všechny; pátá odhaluje napětı́ mezi výchovou k povolánı́ a výchovou k lidstvı́;
šestá se týká napětı́ mezi tı́m, co je v člověku formovatelné a co je projevem lidské
svobody (Fink, 1992).

1.10.2 Jakým způsobem obšírnou materii zpřístupnit studentům?

Celý předmět Základy ϐilosoϐie výchovy má ve vzdělávacı́m programu „Doplňujı́cı́ho
studia k zı́skánı́ pedagogické způsobilosti“ poměrněmalou hodinovou dotaci na přı́mou
výuku, celkem 12 vyučovacı́ch hodin, z nichž 4 hodiny jsou určeny pro závěrečné
kolokvium, ze zbývajı́cı́ch osmi hodin jsou vyčleněny ještě 2 hodiny na nezbytné cvičenı́
po úvodnı́ přednášce a ve zbývajı́cı́m čase, tedy 6 hodin je věnováno přednáškám
s diskusı́, jejichž smyslem je poskytnout návod k orientaci v množstvı́ teoriı́ a přı́stupů
k výchově právě v závislosti na výše zmiňovaných paradigmatech. K těmto tematickým
celkům jsou studentům poskytnuty sylaby.

Jádro předmětu spočı́vá v samostatné práci studenta. Student je povinen prostudovat
a analyzovat krátký ϐilosoϐický text v rámci samostatné přı́pravy na prvnı́ cvičenı́,
prostudovat jeden z původnı́ch současných ϐilosoϐických textů o výchově dle vlastnı́
volby ze seznamu určené četby, tento text zkonspektovat, zpracovat zápočtovou práci
zaměřenou na výklad výchovy vybraného ϐilosofa v prostudovaném dı́le a výsledky
svého porozuměnı́ problematice obhájit před studijnı́ skupinou na závěrečném ko-
lokviu.

UƵ kolů se může zdát mnoho. Na základě mnohaletého zúčastněného pozorovánı́ (au-
torka přı́spěvku vyučuje předmět v kurzu od roku 2005¹⁰) přı́stupu účastnı́ků kurzu
k plněnı́ zadánı́, hodnocenı́ kvality zpracovánı́, výsledných výkonů jednotlivců i zpětné
vazby od absolventů lze konstatovat, že zátěž na studenta je optimálnı́. Důležité je
dodržet časový harmonogram výkonů, s nı́mž je nutné pracovat již při samotném
plánovánı́ výuky.

Mezi prvnı́ přednáškou a cvičenı́m nenı́ důležité plánovat velkou časovou prodlevu,
neboť zadávaný ϐilosoϐický text nenı́ rozsáhlý (3–4 normostrany) a tematicky se vzta-
huje k prvnı́ přednášce – vysvětlenı́ ϐilosoϐie a ϐilosoϐie výchovy, jejich předmětu
a možnostı́. Teprve práce s tı́mto textem dává studentovi nahlédnout do zvláštnostı́
ϐilosoϐického způsobu myšlenı́ a vyjadřovánı́. Pro studenta vzdělávaného předevšı́m
v exaktnı́ch vědnı́ch oborech bývá takové setkánı́ se zcela jiným způsobem myšlenı́
velkým překvapenı́m, někdy až šokovým stavem. Pro pedagoga však vzniká vhodná
situace pro vysvětlenı́ zvláštnostı́ ϐilosoϐického způsobu myšlenı́, psanı́ a čtenı́ ϐiloso-
ϐických textů. Vždyť teprve údiv a pochybovánı́ jsou důležitými předpoklady pro vstup

⁹Pojetı́ zápasu se u obou ϐilosofů lišı́. R. Palouš pı́še o výchově jako o zápasu, v němž „člověk pečuje
o bližnı́ a vzdálené, snaže se je vyzbrojit pro svět, v němž jest jim žı́t a umı́rat“ (Palouš, 1996, s. 7).
Patočkamluvı́ o zápasu ve výchově jako o boji mezi vychovatelem a vychovancemo vliv na utvářenı́ života
vychovancova (podrobněji viz Patočka, 1996, s. 410).

¹⁰Studium úspěšně absolvovalo vı́ce než 100 posluchačů.
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na cestu nového poznávánı́. Studentovi je tedy poskytnut klı́č, jak samostatně pracovat
s rozsáhlejšı́m textem.

Závěrečné kolokvium je vhodné uspořádat až na konci prvnı́ho semestru, průběžně je
nutné stav rozpracovanosti zápočtových pracı́ konzultovat, ale nenı́ vhodné současně
požadovat i deϐinitivnı́ podobu zadané zápočtové práce. Teprve proces prezentace
a obhajoby vlastnı́ práce i možnost být v roli posluchače, přı́padně oponenta, dotvářı́
studentovu představu o problému a formuje jeho schopnost porozumět myšlenkovému
konceptu druhého člověka. Studenti pak vı́tajı́ možnost své práce dokončit, dovést
do ϐinálnı́ podoby. Při tomto postupu je možné pozorovat méně formálnı́ přı́stup ke
zpracovánı́ požadovaných zadánı́.

I když absolvovánı́ předmětu Základy ϐilosoϐie výchovy v kurzu pedagogické způso-
bilosti určeného pro učitele odborných předmětů ve vojenském školstvı́, kde většina
frekventantů neabsolvovala žádnou předchozı́ důkladnějšı́ průpravu ve společenských
či humanitnı́ch vědách, představuje značnou zátěž jak pro studenta, tak pro pedagoga,
přinášı́ vynaložené úsilı́ své výsledky.

Studentům, dle jejich vyjádřenı́ v rozhovorech, umožňuje ϐilosoϐie výchovy pochopit
složitost a mnohoúrovňovost procesu výchovy a vzdělávánı́, což vytvářı́ dobré před-
poklady pro studium dalšı́ch důležitých pedagogických disciplı́n i porozuměnı́ roli
učitele, jeho moci i bezmoci v pedagogické práci, vede je k třı́benı́ vlastnı́ch východisek
pedagogické práce, plnı́ tedy požadovanou roli reϐlexe i sebereϐlexe. Zároveň také dává
představu o celku výchovy, umožňuje identiϐikovat podstatné elementy výchovy a učı́
je vnı́mat výchovu a vzdělávánı́ v určitých kontextech, z nichž je teprve možné čı́st
smysl výchovného počı́nánı́ jednotlivců, či institucı́. K tomu je však nutné překonat jisté
bariéry – jednak předsudky vůči ϐilosoϐii jako takové, jednak bariéry spočı́vajı́cı́ v jiném
myšlenkovém konceptu, který pracuje se speciálnı́m pojmovým aparátem a spoléhá na
vyvinuté abstraktnı́ myšlenı́, na rozdı́l od myšlenkové práce s přesnými daty, naměře-
nými hodnotami.

Přinášı́ také ve vztahu k tematickému zaměřenı́ předmětu sice sekundárnı́, ale ve
vztahu k zaměřenı́ celého kurzu důležitý efekt. Prožitek setkánı́ s neznámým. Tento stav
učitelé zažı́vali v době, kdy sami byli ještě studenty, ovšem s dobou setrvánı́ v oboru se
povědomı́ o tom, co sami prožı́vali, postupně vytrácı́. Navı́c každý jedinec tento prožitek
zpracoval různě. Pro pedagogickou komunikaci je však klı́čový. Přispı́vá k odpovědi na
otázku: Jak dosáhnout empatie při komunikaci se studentem?

Předmět Základy ϐilosoϐie výchovy může být užitečný i pro samotné pedagogy parti-
cipujı́cı́ na výuce v kurzu. Pokud je umı́stěn na začátku studia, umožňuje lépe vstřebat
množstvı́ pedagogických směrů a škol, či vytvářı́ dobrý základ proporozuměnı́ významu
i zvláštnostem sociálnı́ stránky pedagogické komunikace.
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1.11

Motivace žáků ZŠ a studentů SŠ ke studiu
technických oborů
Lenka Kretschmerová

Mezi dnešnı́mi dětmi a mládežı́, která se rozhoduje o výběru oboru střednı́ školy
resp. vysoké školy, se kterými je spojen také výběr budoucı́ho směřovánı́ a zaměstnánı́,
nepatřı́ technické obory mezi přı́liš žádané (s výjimkou informačnı́ch technologiı́). Pro
žáky ZSƽ jsou přı́rodovědné předměty jako je matematika, fyzika a chemie „suchou“
vědou, která je neoslovuje. Stejný problém s vnı́mánı́m přı́rodovědných předmětů
majı́ i studenti všech typů gymnáziı́. Snižujı́cı́ se počet studentů technických oborů SSƽ
a snı́ženı́ zájmu o přı́rodovědné předměty (matematiku, fyziku a chemii) na gymnáziı́ch
znamená pro technické fakulty vysokých škol snižovánı́ počtu zájemců o studium. Tento
dlouhodobý trend je pro průmyslově zaměřený stát, kterým Cƽeská republika je a his-
toricky vždy byla, velmi alarmujı́cı́. V průmyslu začı́najı́ chybět pracovnı́ci technických
profesı́ a to by do budoucna mohlo vést k přesunu závodů nadnárodnı́ch společnostı́,
které zde vznikly dı́ky vysoké technické vzdělanosti populace, do zahraničı́.

Dále budenastı́něna cesta –motivačnı́ strategie, kterou se vydala Technická univerzita
v Liberci ve spolupráci se Střednı́ průmyslovou školou strojnı́ a elektrotechnickou
a vyššı́ odbornou školou Liberec v rámci aktivit projektu ESF CZ.1.07/2.3.00/09.0103
– Podpora a motivace žáků základnı́ch a střednı́ch škol k jejich budoucı́mu zapojenı́
do výzkumu a vývoje v technických oborech. Pro projekt byl vytvořen zkrácený ná-
zev „STARTTECH – Začni s technikou“. Motivačnı́ strategie má za úkol zvýšenı́ zájmu
o techniku a přı́rodovědné obory u všech deϐinovaných zájmových skupin tj. předevšı́m
žáků a studentů ve věku 6–19 let a zaměřuje se vı́ce na volnočasové aktivity této věkové
skupiny. Součástı́ motivačnı́ strategie je i podpora učitelů přı́rodovědných a technických
předmětů základnı́ch a střednı́ch škol v regionu.

Motivačnı́ strategiemá několik fázı́ a cı́lem přı́spěvku je jednotlivé fáze stručně popsat
a nabı́dnout základnı́ informace o jejich použitı́. Všechny fáze motivačnı́ strategie se
dajı́ použı́vat samostatně a jsou vhodné pro různé druhy aktivit, které je možno pro ve-
řejnost připravovat v daleko komplexnějšı́ rovině zpřı́stupňovánı́ výsledků vědy široké
veřejnosti, než které jsou uvedeny zde.

Vzhledem k tomu, že rok 2012 je poslednı́m rokem řešenı́ projektu „STARTTECH –
Začni s technikou“, jsou zde po 3 letech společného vývoje a rozvoje motivačnı́ strategie
prezentovány jednotlivé vytvořené a realizované etapy motivace zájmu žáků, studentů
i jejich rodičů a veřejnosti o techniku a přı́rodovědné obory i současné výsledky, které
zvolená strategie ve vývoji zájmu o technické obory na střednı́ch školách v regionálnı́m
školstvı́ přinášı́. Jednou z klı́čových oblastı́ koncepce dalšı́ho rozvoje spolupráce mezi
TUL a SPSƽSE je posouzenı́ vlivu spolupráce na zájemmládeže o studium na spolupracu-
jı́cı́ střednı́ škole. Jeho výsledek je i předpokladempro sledovánı́ trendu setrvánı́ u zájmu
o techniku u dětı́ a mládeže, kteřı́ se na projektu „STARTTECH – Začni s technikou“
v době jeho trvánı́ zúčastnili.

Druhou klı́čovou oblastı́ hodnocenı́ výsledků realizovaného projektu je regionálnı́
dopad projektu v jednotlivých letech jeho realizace. Ten vede k zvýšenı́ povědomı́
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o vývoji a vědě na TUL a je základem pro přı́padný rozvoj užšı́ spolupráce vysoké školy
s průmyslovými a dalšı́mi střednı́mi školami v okolnı́ch regionech.

Vytvořená motivačnı́ strategie nenı́ konečná, bude univerzitou společně se SPSƽSE
a dalšı́mi střednı́mi školami regionu dále rozvı́jena v novém projektu. Jeho nově plá-
nované motivačnı́ prvky (jsou teprve v myšlenkách a nápadech, proto nejsou označeny
termı́nem „fáze motivačnı́ strategie“) jsou zde v hrubých rysech pouze nastı́něny ve
formě plánovaných aktivit, pro které se motivačnı́ fáze teprve budou tvořit. Motivačnı́
strategie se v novémprojektu rozšiřuje vı́ce na studenty SSƽ a VSƽ –mladé vědce v technic-
kých oborech výzkumu a vývoje. Dalšı́m rozšı́řenı́m motivačnı́ strategie budou v novém
projektu aktivity vedoucı́ ke zvýšenı́ zájmu a informovanosti o technice, vědě a výzkumu
určené široké veřejnosti. Posun zájmu realizátorů projektu k mládeži, široké veřejnosti
a celým rodinám je dán předevšı́m zájmem již zapojených dětı́ dále rozvı́jet své zı́skané
vědomosti a dovednosti a zájmem rodičů a známých dozvědět se také něco z oblasti,
o které se jejich dı́tě/děti zajı́majı́. Nadaným mladým lidem pak chceme umožnit většı́
zapojenı́ do vědeckého procesu reálného výzkumu již v době studia střednı́ školy.

Ve všech fázı́chmotivačnı́ strategie byla při jejich tvorbě a realizaci využita předevšı́m
metoda heuristických experimentů, jejı́mž hlavnı́m záměrem je nalézt dosud neznámou
zákonitost zkoumaného jevu a metoda veriϐikačnı́ch experimentů, kde si studenti ově-
řujı́ či vyvracejı́ určitý známý jev nebo poznatek zı́skaný deduktivně v diskusi nebo na
základě předchozı́ho uvedenı́ do problému vyučujı́cı́m a následné diskusi. V některých
přı́padech pak je ještě využita metoda kvalitativnı́, kdy je prokazována existence či
neexistence jevu. Experimenty se celkově jevı́ jako velmi účinné populárně-naučné
metody pro zaujetı́ dětı́ i široké veřejnosti. Pro vyhodnocovánı́ experimentů i dalšı́ch
úloh byly vypracovány pracovnı́ listy, které jsou svou náročnostı́ přizpůsobeny věku.
U některých fázı́ motivačnı́ strategie jsou experimenty doplněny jen krátkým výkladem
nebo naopak podrobnějšı́m výkladem s prezentacı́ v PowerPointu. Rozvoj manuálnı́
zručnosti je pro experimenty a výrobu výrobků podmı́nkou a je opět přizpůsobena věku
dětı́.

1.11.1 Motivační strategie

Dostupnost techniky, předevšı́m počı́tačů, multimediálnı́chmobilů, tabletů atd., je dneš-
nı́mi dětmi a mladými lidmi chápána jako něco samozřejmého a zcela nezbytného pro
jejich život. V dnešnı́m světě snad neexistuje malé dı́tě, které by tlačı́tka a barevné
obrazovky neznalo a které by jimi nebylo přitahováno. Ovládánı́ řady technických
novinek zvládajı́ děti amládež naprosto přirozeně a daleko lépe než jejich rodiče. Přesto
nebo spı́še právě proto se řada z nich ani nepozastavı́ nad otázkou: „Co je uvnitř?“.
Děti se stávajı́ pouhými konzumenty již vytvořených aplikacı́ a jen málokteré z nich
se bez přispěnı́ rodičů či jiných dospělých zajı́má o to, jak je technika vyrobena a proč
funguje právě takhle. Zároveň klesá obliba přı́rodovědných předmětů, které se nestačı́
naučit, ale je nutno jejich zákonitostem i porozumět. Avšak tam, kde tyto předměty
učı́ pedagogové, kteřı́ se zamýšlejı́ nad motivacı́ dětı́ a kteřı́ použı́vajı́ pro vysvětlenı́
přı́rodnı́ch jevů a zákonitostı́ pokusy a experimenty či jiné názorné pomůcky, tamobliba
těchto předmětů prudce stoupá a je základem pro rozvoj a dalšı́ směřovánı́ při výběru
střednı́ či vysoké školy.

Všechna výše jmenovaná zjištěnı́ byla důvodem, proč jsme se společně s průmyslovou
školou, která sı́dlı́ v blı́zkosti hlavnı́ho areálu TUL, rozhodli realizovat projekt, který
otevře obě školy žákům základnı́ch a střednı́ch škol a pokusı́me se vytvořit motivačnı́
strategii pro zvýšenı́ zájmu žáků a studentů o techniku nejen z pohledu uživatele, ale
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předevšı́m z pohledů tvůrce a realizátora jednoduchých úloh. Motivace je pro každého
člověka důležitá a je pro něj „hnacı́m motorem“, proč určitou činnost vykonává a proč
jı́ věnuje svou energii a čas. Motivace se tedy nemůže týkat jen dětı́ a mládeže, ale musı́
být zaměřena i na rodiče a prarodiče, kteřı́ jsou předevšı́m u menšı́ch dětı́ rozhodujı́cı́
při vyhledávánı́ a výběru jejich volnočasových aktivit.

Vytvořená motivačnı́ strategie je rozdělena na několik stupňů – fázı́, které na sebe
v našı́ koncepci vzájemně navazujı́. Jejich velkou výhodou je, že se dajı́ aplikovat i samo-
statně a dále rozvı́jet. Stupně našı́ motivačnı́ strategie nejsou rozděleny striktně podle
věku, ale podle časové náročnosti pro účastnı́ky, potřebných dovednostı́ pro zvládnutı́
aktivity a hloubky zı́skaných znalostı́, které účastnı́ci zı́skajı́.

1.11.2 Počáteční fáze motivační strategie – Putování za technikou

Prvnı́mi kroky, které jsme začali podnikat, abychomzvýšili zájemdětı́ o techniku v úplně
jiném stylu, než je hranı́ her u PC, bylo zavedenı́ sobotnı́ch akcı́ „Putovánı́ za technikou“
resp. „Putovánı́ za vědou a technikou“. Tato aktivita je určena pro rodiče s dětmi a děti do
cca 15 let. Pro účastnı́ky jsou připraveny zábavné trasy po budovách univerzity i zhruba
500m vzdálené budově střednı́ průmyslové školy. Na startu obdržı́ účastnı́ci kartičky se
zakreslenými trasami a stanovišti – délka tras je různá, aby si účastnı́ci mohli vybrat pro
ně optimálnı́ fyzickou zátěž. Na trase jsou pro účastnı́ky připraveny zajı́mavé technické
úkoly a soutěže, které s krátkým vysvětlenı́m rozvı́jı́ jejich manuálnı́ zručnost i zvı́da-
vost. UƵ koly a soutěže jsou na každém stanovišti diferencovány podle věku účastnı́ků
a netrvajı́ déle než cca 10–15 minut. Za splněnı́ úkolu či absolvovánı́ soutěže dostávajı́
účastnı́ci na stanovištı́ch razı́tka jako při orientačnı́m běhu. Po proběhnutı́ prvnı́ch dvou
těchto sobotnı́ch akcı́ se ukázalo, že se jich účastnı́ i lidé ze vzdálenějšı́ch lokalit, kteřı́ je
berou jako zajı́mavou sobotnı́ aktivitu pro celou rodinu. Protože se zvýšila účast rodičů
s velmimalými dětmi, rozhodli jsme se pro dalšı́ akce značenı́ tras doplnit i informacemi
o dostupnosti stanovišť – jejich přı́padný bezbariérový přı́stup.

Jednotlivá stanoviště nesou pro děti zajı́mavé názvy, jako jsou: „Světlocuk“, „Teplokuk“,
„Flekfrnk“ apod. Volba takto nezvyklých názvů má vyvolat zvı́davost rodičů i dětı́, co se
za tak podivnými názvy skrývá. Na stanovištı́ch jsou účastnı́ci seznámeni s tajemným
tématem – pro vybrané názvy to bylo: seznámenı́ s fotovoltaikou a vlivem druhu světla
na účinnost fotovoltaických článků odzkoušená na chodumotorku letadla připojenému
k fotovoltaickému článku; seznámenı́ s funkcı́ termokamery a vyzkoušenı́ rozdı́lu mezi
viditelnostı́ zářenı́ okem a termokamerou; seznámenı́ se specialitami textilnı́ch „zá-
zraků“ kolem viditelnosti nápisů (obrázků) po ozářenı́ určitým typem zářenı́ či změna
barvy aplikace při zahřátı́ a ochlazenı́ apod.

Při tvorbě této fáze je využita předevšı́m metoda veriϐikačnı́ch experimentů, kterým
předcházı́ krátký výklad – max. 5 minut. Výkladem a v přı́padě zájmu i diskusı́ je
pak doplněn i výsledek experimentu. V této fázi je využito i možnosti stavěnı́ velmi
jednoduchých výrobků, jejichž výroba nesmı́ trvat déle jak 10–15 minut.

Je myšleno i na motivaci, která má zajistit zájem účastnı́ků projı́t si celou zvolenou
trasu. Za odevzdánı́ vyplněné karty se všemi razı́tky, která bylo možno na zvolené trase
zı́skat, pak majı́ účastnı́ci na závěr možnost opéci si buřty v kovářské výhni i zı́skat
sladké odměny za počet zı́skaných razı́tek.

V následných reakcı́ch rodiče (za mladšı́ děti) i staršı́ děti projevili zájem dozvědět se
vı́ce o některých tématech stanovišť.



110 1 Vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků

1.11.3 Druhá fáze motivační strategie – Dny s technikou

Druhá fáze celého projektu motivačnı́ strategie byla zvolena jako prázdninová aktivita.
Nazvali jsme ji „Dny s technikou“. Tato aktivita již byla koncipována jako jednodennı́
akce ve dnech prázdnin a je určena jen pro děti ze ZSƽ – tedy od 6 do 15 let. Akce je
připravována v době podzimnı́ch, velikonočnı́ch, jarnı́ch i letnı́ch prázdnin. Akce jsou
plánovány většinou dvou-oborově, kde je každému oboru věnováno vždy 3x45 minut.
U některých akcı́ bývá i vzhledem k tématu určen věk, pro který je program určen. Na
akci se musı́ účastnı́ci přihlásit přes webovský portál projektu a některé vypsané akce
bývajı́ plně obsazeny do druhého dne po zveřejněnı́.

Vzhledem k velkému věkovému rozptylu dětı́ při sestavovánı́ skupin, jsou praktika
v laboratořı́ch organizována pro cca 10 účastnı́ků a výuka je, pokud to je možné,
i diferencována a upravena pro různé věkové kategorie účastnı́ků. UƵ častnı́ci během
jednoho dne projdou dvěma pracovišti. Na každém strávı́ 3 hodiny a k praxi se zde již
úměrně věku přidává vysvětlenı́ teorie sledovaných jevů. Na většině pracovišť účastnı́ci
dostanou pracovnı́ listy, kde majı́ návody na provedenı́ vlastnı́ch experimentů. Velmi
žádanou motivacı́, předevšı́m pro děti do cca 12 let, je odnést si vlastnı́ výtvor domů
a pochlubit se, přı́padně věnovat výtvor někomu z rodiny. Proto jsou praktika pro
mladšı́ účastnı́ky většinou zaměřena spı́še na rozvoj manuálnı́ch dovednostı́. Vytvořený
„výrobek“ si účastnı́ci odnášı́ domů.

Na pracovištı́ch se většinou využı́vajı́ experimentálnı́ metody heuristické a veriϐikačnı́
doplněné výkladem s využitı́m dalšı́ch metod výuky laboratořı́ jako jsou demonstračnı́
či laboratornı́ úlohy strukturované a otevřené. Pro jejich zpracovánı́ jsou vytvořeny Pra-
covnı́ listy, které vedou celým experimentem či úlohou a jsou doplněnymnoha otázkami
a podněty pro dalšı́ přemýšlenı́ (následnou dedukci) a diskusi. Některá pracoviště pak
využı́vajı́ i prezentace v PowerPointu s animacemi k uvedenı́ do problematiky. Velkým
lákadlem jsou pro účastnı́ky výrobky, které si v rámci pobytu na pracovišti mohou
vyrobit. 3 hodiny pobytu již dávajı́ prostor pro kombinaci vı́ce metod a postupů výuky
na pracovišti.

1.11.4 Třetí fáze motivační strategie – Nezávazné cykly kurzů

Někteřı́ účastnı́ci se zhruba po roce konánı́ „Dnů s technikou“ začali ptát na dalšı́ akce
v oboru, který je zaujal. Chtěli znovu přijı́t, ale s tı́m, že by v laboratořı́ch chtěli vidět
ještě něco dalšı́ho. Toho jsme využili k dalšı́mu posunu motivace účastnı́ků – k opako-
vané i když nepravidelné účasti na dalšı́ch akcı́ch. Rƽ ada pracovišť postupně vytvořila
nezávazný cyklus kurzů v rámci svého oboru. Jednalo se předevšı́m o textilnı́ chemii
a elektrotechniku. Každý termı́n měl omezený počet mı́st a po vypsánı́ na internetových
stránkách projektu „STARTTECH“ byl umožněn zápis všem zájemcům do vyčerpánı́
mı́st. Velmi brzo nám začaly chodit ohlasy rodičů dětı́, které cyklus oboru zaujal a které
se na některý vypsaný kurz kvůli rychle vyčerpané kapacitě nemohly přihlásit. Tento
podnět nás vedl k vytvořenı́ programu zatı́m poslednı́ fáze vytvořené a zrealizované
motivačnı́ strategie s názvem „Dětská univerzita“. Třetı́ fáze motivačnı́ strategie tak
byla utlumena a cykly kurzů jsou dále využı́vány spı́še jako obměna oborových kurzů
druhé fáze v době letnı́ch prázdnin, kdy docházı́ k opakované účasti zájemců a střı́dánı́
dovolených pracovnı́ků univerzity i průmyslové školy.

V této fázi tvořené motivačnı́ strategie došlo k dalšı́mu posunu spolupráce mezi uni-
verzitou a průmyslovou školou. Předevšı́m u elektrotechniky došlo k užšı́mu propojenı́,
protože na přı́pravě pracovnı́ch listů i nápadů na výrobky se začali společně podı́let
pracovnı́ci univerzity i průmyslové školy. U řady kurzů došlo k nastavenı́ vzájemné
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zastupitelnosti na pracovištı́ch. Pro určité kurzy docházı́ k vzájemné zápůjčce zařı́zenı́.
Tı́m byla nastavena i technická podpora přı́stroji ze stranyuniverzity a recipročně imož-
nost předvádět jednoduššı́ experimenty na přı́pravcı́ch průmyslové školy na univerzitě.

Dı́ky koordinaci mezi pracovišti na TUL a SPSƽSE i mezi jednotlivými pracovišti TUL
došlo k optimalizaci pracovnı́ch listů a inspiraci v jejich sestavovánı́. Metody výuky a je-
jich využitı́ jako nástroj motivace tak jsou daleko účinnějšı́ a pro účastnı́ky zajı́mavějšı́.
Vzájemná zastupitelnost a propojenost mezi univerzitou a průmyslovou školou je opět
motivačnı́m faktorem, který děti láká. I když občas projdou opakovaně stejným kurzem,
každý pracovnı́k vnášı́ do oboru svou osobnost.

1.11.5 Čtvrtá fáze – Dětská univerzita

Poslednı́ vytvořenou a zrealizovanou fázı́ motivačnı́ strategie je „Dětská univerzita“,
která má za úkol přitáhnout trvalý zájem účastnı́ků k technice a přı́rodovědným obo-
rům a hranı́m si na studium na vysoké škole motivovat účastnı́ky k trvalému rozvoji
technických znalostı́ a dovednostı́. „Dětská univerzita“ je určena pro žáky ZSƽ a ve
vyššı́ch ročnı́cı́ch i SSƽ . Tato volnočasová aktivita již má podobu zájmového kroužku
a nese v sobě prvky klasické výuky, přı́pravy na budoucı́ povolánı́ a hry. Zaměřili jsme
se na vybudovánı́ systému vyhledávánı́ a následné dlouhodobé práce s talentovanou
mládežı́.Motivacı́ pro účastnı́ky je nejen výsledný „produkt“, kterým jeu elektrotechniky
robotické auto, u strojařů vlastnoručně vyrobený hlavolam či návrh auta, u chemie
spousta experimentů a dalšı́chmezivýstupů, ale i zı́skánı́ znalostı́ a možnost pokračovat
v tvorbě doma.

Studenti „Dětské univerzity“ docházı́ jeden školnı́ rok na TUL (2. stupeň ZSƽ a SSƽ ) nebo
na SPSƽSE (1. stupeň ZSƽ ), kde si ve svém volném čase (odpoledne, vı́kendy) zkoušı́, co
obnášı́ studium na vysoké škole. Absolvujı́ ve stylizované formě veškeré náležitosti
VSƽ studia – přijı́macı́ řı́zenı́ na vybraný obor studia, imatrikulaci, navštěvujı́ speciálně
pro ně připravené přednášky, teoretické semináře i praktická cvičenı́ v laboratořı́ch.
V průběhu studia si majı́ možnost zapsat i nepovinné předměty – ty jsou vypisovány na
termı́ny kratšı́ch prázdnin (podzimnı́ a velikonočnı́). Studenti zpracovávajı́ semestrálnı́
práce a závěrečnou práci, kterou veřejně obhajujı́ před komisı́ za přı́tomnosti rodičů,
kamarádů nebo spolužáků. Po úspěšné obhajobě závěrečné práce studenti prožijı́ i „pro-
moci“ a závěrečný výlet. Jak je z popisu zřejmé, jsou děti trvale zapsány na konkrétnı́
„obor studia“ a tı́m odpadl problém s opakovaným zápisem na cyklus kurzů.

Stejně jako při prázdninových aktivitách děti pracujı́ vmalých skupinách po cca 10–15
účastnı́cı́ch, kteřı́ již majı́ obdobné znalosti v rámci přı́rodovědných a technických před-
mětů. Při práci se studenty je kladen důraz na interaktivitu výuky a rozvı́jenı́ tvůrčı́ho
potenciálu účastnı́ků. Proto je tato aktivita vhodná předevšı́m pro talentovanoumládež
z Liberce a okolı́, ale vı́kendových programů se účastnı́ i děti dojı́ždějı́cı́ pravidelně cca
100 km (vı́kendové studijnı́ programy probı́hajı́ jako celodennı́ jednou za 4–5 týdnů).

Zde je již plně simulováno studium s využitı́m všech metod experimentů, laborator-
nı́ch úloh i teoretických přednášek, které plně rozvı́jı́ komplexnı́ znalosti účastnı́ků.
Při sestavovánı́ pracovnı́ch listů bylo nutno jı́t do většı́ hloubky studovaných oborů
s ohledem na znalosti účastnı́ků ze základnı́ školy. Heuristické a veriϐikačnı́ metody
experimentů dávajı́ dostatečný prostor přizpůsobit průběh experimentů znalostem
účastnı́ků a rozdı́ly mezi jejich znalostmi se časem dı́ky jejich zájmu a motivaci stı́rajı́.
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1.11.6 Motivace rodičů

Jak již bylo řečeno výše, pro směřovánı́ a volbu volnočasových aktivit je vždy důležitý
názor a podpora rodičů, resp. prarodičů. Ti se snažı́ najı́t pro své děti vhodné volno-
časové aktivity. Pro rodiče s technickým vzdělánı́m jsou naše aktivity zajı́mavé jako
možnost ukázat dětem svůj obor, co vystudovali. Dalšı́ motivacı́ je jistě i skutečnost,
že představený projekt je realizován v rámci projektů ESF a účast v něm je pro děti
zdarma abez dalšı́ch nároků namateriálnı́ vybavenı́. Přesto nelze řı́ct, že je vše zadarmo.
Předevšı́m u dětı́ ze vzdálenějšı́ch lokalit je nutno zmı́nit nutnost doprovodu dětı́ na
sobotnı́ aktivity.

V rámci dalšı́ motivace rodičů jim bylo umožněno zúčastnit se i některých zajı́mavých
přednášek, či si nějaký zajı́mavý jev s dětmi v laboratoři přı́mo vyzkoušet. Tétomožnosti
část rodičů využila a jejich zájem nám byl inspiracı́ pro dalšı́ aktivitu, která bude
představena dále.

Největšı́ motivacı́ rodičů k zápisu dětı́ ke studiu na „Dětské univerzitě“ je pro rodiče
a předevšı́m prarodiče účast na slavnostnı́ imatrikulaci, obhajobě závěrečné práce
a slavnostnı́ promoci.

1.11.7 Výsledky realizované motivační strategie

Hlavnı́ zájmové skupiny v projektu tvorby a realizace motivačnı́ strategie lze deϐinovat:
a) žáci ZŠ – tvořı́ hlavnı́ zájmovou skupinu, pro kterou jsou předevšı́m všechny vytvo-

řené a využité fázemotivačnı́ cesty určeny. Tuto skupinu tvořı́ nejen žáci ZSƽ , ale i žáci
vı́celetých gymnáziı́ z primy–kvarty;

b) žáci SŠ –do této skupinypatřı́ studenti odborných střednı́ch škol a studenti gymnáziı́.
V přı́padě vı́celetých gymnáziı́ pak studenti kvinty–oktávy;

c) rodiče – jsou spojeni s oběma předchozı́mi skupinami, ale jejich ohlasy se vážı́
většinou na skupinu žáků ZSƽ .

Můžeme rozeznat několik skupin úrovnı́, v rámci kterých lze hodnotit výsledky reali-
zované motivačnı́ strategie, které byly v průběhu projektu vyhodnocovány:
• UƵ čast zájmových skupin – zde se zaměřı́me předevšı́m na skupinu a) žáci ZŠ a sku-

pinu b) žáci SŠ. Na Obr. 1.16 je zobrazena účast na jednotlivých aktivitách v průběhu
projektu. Je zde zohledněno i genderové rozloženı́ těchto dvou skupin účastnı́ků.
Dı́ky tomuto rozdělenı́ je vidět, že zastoupenı́ dı́vek (žen) je předevšı́m u aktivit
v době letnı́ch prázdnin velmi výrazné.

Zvyšujı́cı́ se počet účastnı́ků jednotlivých aktivit nenı́ jen důsledkem vlastnı́ho public
relations (dále jen PR) projektu na webu projektu, TUL a SPSƽSE, ale i PR, které dělajı́
aktivitám spokojenı́ účastnı́ci a pedagogové přı́rodovědných předmětů některých škol.
UƵ tlum počtu účastnı́ků v letnı́ prázdninové aktivitě „Dny s technikou“ (DT červenec až
srpen 2011) byl zapřı́činěn menšı́m počtem realizovaných akcı́.
• Z obr. 1.16 je na poměru počtu účastnı́ků aktivit „Dny s technikou“ a „Dětská

univerzita“ v letech2010/11a2011/12vidět, že s postupem času se zájem účastnı́ků
pomalu přesouval z aktivit zaměřených na krátkodobé motivace k těm dlouhodoběj-
šı́m. Regionálnı́ rozloženı́ účastnı́ků – tato úroveň hodnocenı́ je výsledkemmotivačnı́
strategie předevšı́m u skupiny c) rodiče, protože předevšı́m skupina a) žáci ZŠ žijı́cı́
mimo Liberec jsou v přı́padě jednodennı́ch aktivit závislı́ na dopravě, kterou jim
ve většině přı́padů rodiče zajišťujı́. Na Obr. 1.17 je zobrazeno regionálnı́ rozloženı́
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Zdroj: Vlastnı́ zpracovánı́ prezenčnı́ch listin účastnı́ků v aktivitách projektu ESF CZ.1.07/2.3.00/09.0103
– Podpora a motivace žáků základnı́ch a střednı́ch škol k jejich budoucı́mu zapojenı́ do výzkumu
a vývoje v technických oborech
Obrázek 1.16. Srovnánı́ počtu účastnı́ků na jednotlivých stupnı́ch motivačnı́ strategie v průběhu projektu
– Putovánı́ za technikou (PT), Dny s technikou (DT) a Dětská univerzita (DU) doplněné časovým
obdobı́m

Zdroj: Vlastnı́ zpracovánı́ prezenčnı́ch listin účastnı́ků v aktivitách projektu ESF CZ.1.07/2.3.00/09.0103
– Podpora a motivace žáků základnı́ch a střednı́ch škol k jejich budoucı́mu zapojenı́ do výzkumu
a vývoje v technických oborech
Obrázek 1.17. Regionálnı́ rozloženı́ domovské ZSƽ/SSƽ účastnı́ků „Dětské univerzity“ (DU) v letech jejı́
realizace

základnı́ch, resp. střednı́ch škol (u osmiletých gymnáziı́) účastnı́ků sobotnı́ výuky
„Dětské univerzity“, na kterém je vidět výsledek motivace rodičů k pravidelné účasti
jejich dětı́ na výuce. Je zde zdokumentováno zvyšujı́cı́ se povědomı́ o dlouhodobých
aktivitách projektu „STARTTECH – Začni s technikou“ v okolı́ jeho realizace. Přı́činy
zvyšujı́cı́ho se počtu účastnı́ků ze sousednı́ch regionů jsou stejně jako v bodě 1 dány
dobrou PR na všech úrovnı́ch. Liberecký kraj je rozdělen na okresy, ostatnı́ kraje
jsou uvedeny bez dalšı́ho dělenı́. V roce 2011/12 byl počet účastnı́ků o 30 % vyššı́
než v roce 2010/11.
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Tabulka 1.19
Přijímací řízení na SPŠSE Liberec

Pro šk.
rok

Max. počet
přihlášek

1 žáka
Počet

přihlášek
Počet
míst

Počet
přijatých Rozdíl

Počet
oslovených
žáků 9. tříd

Přihlášku
podalo

Procento
úspěšnosti

2010/11 3 399 180 176 −4 50 34 68
2011/12 3 352 180 162 −18 65 46 71
2012/13 2 357 180 180 +38 118 98 83
Zdroj: Střednı́ průmyslová škola strojnı́ a elektrotechnická a Vyššı́ odborná škola Liberec, údaje o počtu
přihlášených a přijatých žáků a o počtu oslovených žáků v rámci projektu ESF CZ.1.07/2.3.00/09.0103 –
Podpora a motivace žáků základnı́ch a střednı́ch škol k jejich budoucı́mu zapojenı́ do výzkumu a vývoje
v technických oborech

• Zájem o studium na SPSƽSE – v průběhu jednotlivých aktivit byli v rámci projektu
osloveni žáci devátých třı́d ZSƽ . V Tabulce 1. 19 je pak uveden přehled zájmu a vý-
sledků přijı́macı́ho řı́zenı́ na SPSƽSE. I přes demograϐický pokles počtu dětı́ a letošnı́
změně v počtu podaných přihlášek je na převisu 38 zájemců o studium jasně vidět, že
dı́ky vytvořené a realizovanémotivačnı́ strategii zájem o studium technických oborů
vzrostl. Svědčı́ o tom i procentnı́ poměr oslovených dětı́ – účastnı́ků některé z aktivit
projektu a počtu podaných přihlášek těchto dětı́.

Možné rozšíření motivační strategie

V dalšı́ch fázı́ch rozvoje motivačnı́ strategie chceme využı́t všech zı́skaných zkušenostı́
a zaměřı́me se předevšı́m na rozšı́řenı́ motivačnı́ strategie speciálně pro talentované
žáky poslednı́ch ročnı́ků ZSƽ , na studenty střednı́ch a vyššı́ch odborných škol, studenty
vysokých škol i širokou veřejnost. Studentům se budeme snažit vı́ce přiblı́žit studentský
život na vysoké škole a práci vědců a vědeckých týmů. Sƽ iroké veřejnosti poodhrneme
„závoj tajemna“ rozprostı́rajı́cı́ se kolem vývoje a výzkumu, který je na univerzitě
realizován. Plánujeme připravit a realizovat následujı́cı́ dalšı́ fáze motivačnı́ strategie.

Mentoringový program

Pro studenty střednı́ch a vyššı́ch odborných škol bude připravena nabı́dka mentorin-
gového programu, v rámci kterého bude každý vybraný jedinec několik dnı́ „stı́novat“
„svého“ studenta magisterského nebo doktorského studijnı́ho programu, přı́padně vý-
zkumného pracovnı́ka TUL, a poznávat jeho běžný školnı́ či pracovnı́ den. Pobyt na
univerzitě bude několikadennı́, nepůjde tedy jen o exkurzi, ale o pohled na skutečný
život a práci studentů či vědců TUL. Z odpovědı́ ankety plyne, že zájem vyzkoušet si
mentoringový program 33 % (se studentem VSƽ ) resp. 12 % (s výzkumným pracovnı́-
kem) respondentů – účastnı́ků projektu „STARTTECH – Začni s technikou“ a projektu
„Nové talenty“.

Vědecká líheň

Tato aktivita je určena vybraným studentům poslednı́ch ročnı́ků střednı́ch a vyššı́ch
odborných škol i vysokoškolským studentům. Studenti se budou se svými nápady
hlásit do výběrového řı́zenı́, ve kterém komise specialistů propagace vědy a výzkumu
v daném oboru posoudı́ realizovatelnost myšlenky, předpokládané náklady na jejı́
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realizaci a jejich úměrnost. V přı́padě schválenı́ studentovi přidělı́ vhodného lektora,
který jej v součinnosti s technikem „Vědecké lı́hně“ povede při vlastnı́ realizaci a bude
mu zajišťovat materiál a pomůcky, přı́padně zajistı́ i odborné konzultace a proškolenı́
v potřebných znalostech. Realizované nápady pak budou sloužit jakomotivace pro dalšı́
studenty (Přı́klady táhnou), přı́padně i jako inspirace pro výzkumné týmy.

Budujeme mosty

Aktivita se zaměřuje na komunikaci univerzity s širokou veřejnostı́ akcemi cı́lenými na
dospělé aktivnı́ jedince se zájmem o výsledky vědy a výzkumu, ale také na zapojenı́
celých rodin, napřı́klad formou kombinovaných zážitkových aktivit.
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1.12

Informační a čtenářská gramotnost
Věra Radváková

Současný svět stojı́ na modernı́ch technologiı́ch, které umožňujı́ vytvářet a šı́řit in-
formace v téměř neomezeném množstvı́. Nestačı́ relevantnı́ informace pouze zı́skat,
nutnou podmı́nku úspěchu představuje předevšı́m porozuměnı́ danému textu a také
vidět novou informaci v různých souvislostech. Souvislosti v daném oboru i dobový
kontext patřı́ k celkovému vyzněnı́ textu a nelze je podceňovat. K osvojenı́ informačnı́
hodnoty je nutné text správně interpretovat.

Rozumět informacı́m a ovládat informačnı́ a komunikačnı́ technologie se stává zá-
kladem téměř všech činnostı́. Budeme-li parafrázovat Alberta Einsteina, „kontrakce
času a dilatace informacı́“ vede k nezastupitelné práci se všemi složkami informatiky.
Důležité změny, kterými prošly informačnı́ a komunikačnı́ technologie, přinesly zásadnı́
změnu ve zpracovávánı́ informacı́. Můžeme hovořit o demokratizaci techniky a anarchii
zpracovánı́ obsahu informacı́. Vidı́me dva póly informace – přesnost a neurčitost. In-
formačnı́ gramotnost a čtenářská gramotnost by se měly navzájem doplňovat. Zı́skat
informace je dnes po technické stránce jednoduché, o to většı́ jsou nároky na schopnost
informaci správně ověřit, pochopit, použı́t a zapojit do nutných souvislostı́.

Informačnı́ a čtenářskou gramotnost lze zkoumat z několika aspektů. V přı́spěvku
se tomuto tématu věnujeme zejména z hlediska odborných pracı́ vysokoškolských
studentů, jejich schopnosti samostatné práce při hledánı́ informacı́ a předevšı́m při
jejich vyhodnocovánı́. Sƽ iroká dostupnost informacı́, nové způsoby jejich vyhledávánı́,
nové technologie majı́ dopad na myšlenı́ i na způsob vypracovávánı́ odborných pracı́.
Jedná se hlavně o práce bakalářské a diplomové. Při obhajobách těchto pracı́ a při
jejich důkladné analýze zjišťujeme, že posluchači vysokých škol, které nejsou primárně
humanitně zaměřené, se stále vı́ce soustředı́ jen na vyhledávánı́ konkrétnı́ informace
v co nejjednoduššı́ podobě. Jako základnı́ zdroj využı́vajı́ internetový vyhledávač, s jehož
pomocı́ informaci i konfrontujı́ a ověřujı́. Nezabývajı́ se často jejı́m historickým vývojem
ani dalšı́mi informacemi, které s nı́ mohoumı́t těsnou souvislost. Setkáváme se dokonce
se situacemi, kdy si studenti řádně nezjistı́ původ zdroje, který citujı́. Můžeme usuzovat,
že stále vı́ce docházı́ k určitému podceňovánı́ odborné literatury a primárnı́ch zdrojů.
Před vypracovánı́m literárnı́ch rešeršı́ bývá upřednostňována praktická či výzkumná
část, která nenı́ podložena řádnou teoriı́. Cƽasto chybı́ analýza již zı́skaných zkušenostı́
v dané problematice a návaznost na práce, které k danému tématu napsali zkušenı́
odbornı́ci. Z toho i vyplývá, že posluchač vysoké školy se snažı́ zdůvodnit, co je přı́nosem
jeho diplomové práce, ale ve skutečnosti se často o žádný přı́nos nejedná, protože vše
již bylo někdy řečeno.

K zı́skánı́ konkrétnı́ informačnı́ hodnoty je nutné text správně interpretovat. S infor-
mačnı́ gramotnostı́ tedy velmi úzce souvisı́ i aktuálnı́ otázka čtenářské gramotnosti.
Jedná se o schopnost posluchačů českých vysokých škol interpretovat odborný text.
O schopnost provést důkladnou analýzu, vyhledat kontext dobový i vědecký, který je
potřebný nejen ke správnému porozuměnı́, ale předevšı́m k následnému vlastnı́mu vý-
kladu. Informačnı́ i čtenářská gramotnost jsou součástı́ tzv. funkčnı́ gramotnosti. Nutno
podotknout, že to, co platı́ z hlediska funkčnı́ gramotnosti pro člověka jako jednotlivce,
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lze pozorovat i jako celospolečenský jev. Prvotnı́ otázka „Umı́te čı́st, psát a počı́tat?“ již
v současném světě nepředstavuje adekvátnı́ nástroj, jak zjistit gramotnost člověka. Od-
bornı́ci se shodujı́, že gramotnost spočı́vá nejen v základnı́ znalosti čtenı́, psanı́, počı́tánı́,
ale předevšı́m ve schopnosti těchto znalostı́ kontextuálně využı́vat (Rabušicová, 2009).
Gramotnost tak znamená schopnost orientovat se ve světě informacı́ a schopnost těchto
informacı́ dále využı́vat.

1.12.1 Informační gramotnost

Výklady tohoto pojmu prošly dlouhým vývojem a je možné spatřovat proměny jeho vý-
znamu. Termı́n informačnı́ gramotnost poprvé použil prezident Information Indrustry
Association, Paul Zukowski, již v roce 1974. Podle něj informačně gramotnı́ lidé jsou
ti, kteřı́ jsou schopni použı́vat informačnı́ zdroje při práci, kteřı́ při řešenı́ problémů
využı́vajı́ širokou škálu technik a nástrojů. Potřeba zpřesnit deϐinici informačnı́ gramot-
nosti nastala na přelomu stoletı́, ve chvı́li prudkého rozvoje informačnı́ch technologiı́.
(Hassan, 2008) Cƽasto použı́vaná deϐinice je z roku 1989, byla formulována ve zprávě
Komise pro informačnı́ gramotnost: „Informačně gramotnı́ lidé se naučili, jak se učit.
Vědı́, jak jsou znalosti pořádány, jak je možné informace vyhledat a využı́t je tak, aby se
z nichmohli učit i ostatnı́. Jsou to lidé připravenı́ pro celoživotnı́ vzdělávánı́, protožemo-
hou vždy najı́t informace potřebné k určitému rozhodnutı́ či k vyřešenı́ daného úkolu“
(Dombrovská, 2002). Informačnı́ gramotnostı́ je tedy mı́něna schopnost uvědomit si
a formulovat své informačnı́ potřeby, orientovat se v informačnı́ch zdrojı́ch, vyhledat
informace prostřednictvı́m informačnı́ch a komunikačnı́ch technologiı́ (dále ICT), tyto
informace vyhodnotit a využı́t při řešenı́ konkrétnı́ životnı́ situace či odborného úkolu.

Pokud je v populaci zjištěn nedostatek informačnı́ gramotnosti, mohou být jedinci
velmi silně handicapovanı́. Dobrá znalost modernı́ch ICT se stává výraznou konku-
renčnı́ výhodou. Roste objem a význam informacı́ dostupných právě prostřednictvı́m
ICT. I lepšı́ sociálnı́ pozici majı́ ti, kteřı́ s těmito technologiemi umı́ pracovat. Problém
rozvrstvenı́ obyvatel je označován jako digital divide (Dostál, 2010). Předcházet vzniku
tohoto rozvrstvenı́ je možné pomocı́ informačnı́ výchovy. Informačnı́ výchovu můžeme
chápat jako proces vedoucı́ k cı́li, kterým je právě informačnı́ gramotnost. Velice důležité
je kritické zhodnocenı́ informace, tedy textu, který informaci přinášı́.

Pro každý text je důležitá určitá informačnı́ hodnota. Ta má vždy dva rozměry:
• vyjadřovacı́ rozměr informace – je vyjádřenı́m, zobrazenı́m něčeho (to potom tvořı́

tzv. obsah zprávy);
• operativnı́ rozměr informace – tı́mto vyjádřenı́m působı́ nějakým způsobem na

přı́jemce.
Jazyk nabývá role prostředku vyjádřenı́ i operativnı́ho působenı́ na přı́jemnce. Cı́lem

je vyjádřenı́ informace a jejı́ působenı́. Samozřejmě základ tkvı́ v obsahu. Bez něj by
komunikace neměla smysl. Bez komunikace však zase samotný obsah informace ztrácı́
smysl, stává se mrtvým faktem. Vzhledem k jazykové formě vyjádřenı́ a operativnı́mu
působenı́ hovořı́me vždy o textu. „Informativnost“ zahrnuje ještě dalšı́ hlediska – in-
formačnı́ otevřenost, úplnost, soběstačnost, šı́řku či hutnost informace. Tyto aspekty
souvisejı́ se skutečnostı́, že text nepředstavuje jednoduchou informaci, ale že se skládá
z vı́ce elementárnı́ch informacı́. Text je komplexnı́ informace, která vzniká sjednocenı́m
dı́lčı́ch informacı́. Text jako takový provázı́ každou informaci.
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1.12.2 Porozumění textu jako základ čtenářské gramotnosti

Porozuměnı́ textu lze považovat za zcela zásadnı́ dovednost v kontextu všech věd-
nı́ch disciplı́n i v rámci vysokoškolského vzdělávánı́. K tomu může přispět i správná
interpretace odborných textů. Pojem „interpretace“ patřı́ k nejtradičnějšı́m, ale také
nejrozporuplnějšı́m pojmům, se kterými vědecké disciplı́ny operujı́. Diskuze poslednı́ho
půl stoletı́ nabı́zejı́ pečlivě argumentovaná a racionálnı́ stanoviska, odsuzujı́cı́ interpre-
taci do pozice čehosi obyčejného, tradičnı́ho a snad i přežilého. Na druhé straně stojı́
stejně pečlivě vyargumentované soudy, které docházejı́ k závěrům o nenahraditelnosti
a nevyčerpatelnosti interpretačnı́ch přı́stupů.

Na otázku, co je to interpretace, nenı́ možné odpovědět jednoznačně. V Encyklopedii
Diderot odbornı́ci z přednı́ch vědeckých a pedagogických pracovišť deϐinujı́ interpretaci
jako „zprostředkovánı́, termı́n běžně chápaný jako výklad, objasněnı́, tlumočenı́ smyslu
nějakého textu, výroku apod. A jeho zprostředkovánı́ někomu, komu by jinak nebyl
přı́stupný. Prostřednı́k (interpret) přitomvycházı́ z předchozı́ch znalostı́ (pı́sma, jazyka,
dobových souvislostı́, situace), ze studia kontextu (okolı́, doby) a z tzv. předporozuměnı́,
tj. svého výchozı́ho mı́něnı́ o vykládaném jevu. To se v průběhu stále koriguje a upřes-
ňuje, takže umožňuje dalšı́ postup“ (Všeobecná encyklopedie . . ., 1996, s. 281).

V českém vědeckém kontextu se s ucelenou interpretačnı́ praxı́ setkáváme zřı́dka,
s ucelenou teoriı́ interpretace vůbec ne. Výzvy k nutnosti textové interpretace (adreso-
vané předevšı́m školnı́ praxi) většinou oblast interpretačnı́ch postupů, přı́stupů a mož-
nostı́ vnı́majı́ jako cosi subjektivnı́ho, co nelze obecněji vymezit a stanovit. Interpretace
se tak stává – ve vysokoškolském pojetı́ – jakýmsi čistě praktickým cvičenı́m, obtı́žně
vymezitelným jak z hlediska náplně, tak i z hlediska hodnocenı́. Interpretace textu se
uskutečňuje předevšı́m podle toho, kdo je interpretem textu. V nejširšı́m pojetı́ můžeme
k interpretům zařadit i autora odborného textu a samozřejmě čtenáře daného textu.
Bereme-li v úvahu interpreta jako prostřednı́ka, jedná se předevšı́m o vědce, překlada-
tele či v našem přı́padě vysokoškolského učitele. Každý z nich je schopný interpretovat
konkrétnı́ text svým speciϐickým způsobem, podle charakteru komunikace (srov. Eco,
2004; Khol, 1989; Růžička, 1993).

Z uvedeného vyplývá, že neexistuje jednotná interpretace, ale existujı́ jednotlivé
speciϐické přı́pady interpretace odborného textu podle typu recepce.

Chápeme-li interpretaci coby analýzu a syntézu zároveň, je potřeba transformovat
rozebraný text do způsobu myšlenı́ studentů, aby byli schopni vlastnı́ho výkladu. To
s sebou nese nutnost umět zpracovávat a tvořivě využı́vat informace, postihnout vý-
znam a smysl textu, logické souvislosti. Tedy rozvı́jet schopnosti oborově předmětové,
ale zároveň schopnosti komunikativnı́ a didaktické. V odborném textu má bezesporu
vedoucı́ úlohu poznávacı́ funkce – orientace na kontext – tzv. referenčnı́, denotativnı́
funkce. Neexistuje zde napětı́ mezi sdělenı́m a formou. Odborný text zcela vylučuje
expresivnı́ funkci. Kontakt mezi formou a obsahem je přı́mý, jde o přı́má pojmenovánı́
s častým využitı́m termı́nů a cizı́ch slov. Odborný text navazuje či odkazuje na výzkum
v daném oboru. I způsob přı́stupu k textu se tedy odvı́jı́ od charakteru textu (Cƽervenka,
1992).

K interpretaci textu je nezbytný přı́sný systémovýmetodický postup. Elementárnı́ me-
todické postupy interpretace, jejichž aplikacı́ lze postupně dospět k porozuměnı́ sdělenı́,
jsou určeny obecně metodologickými principy. Většinou úzce korespondujı́ s těmi, jež
majı́ ve vědě širšı́ platnost. Interpretace zahrnuje, jakuž bylonapsáno, porozuměnı́ textu
spolu s pochopenı́m jeho smyslu. Sleduje kontext z hlediska historického – v jakých
společensko-politických souvislostech odborná studie vznikla, jaké dobové aspekty
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Zdroj: R. Jakobson (1995)
Obrázek 1.18

odrážı́ a jaký vliv majı́ biograϐické údaje o autorovi. Budeme tedy interpretovat text
v rámci souvislostı́ společenských, ekonomických, politických, etických i ϐilozoϐických.
Dalšı́m kontextem, kterémumusı́me při interpretaci článku, stati či monograϐie věnovat
náležitou pozornost, je kontext odborný, popř. širšı́ kontext vědecký. Vždyť i společen-
skou významnost dı́la můžeme výrazněji rozpoznat právě v konfrontaci s jinými dı́ly,
vzniklými v téže době, s jinými dı́ly téhož oboru. Jde o synchronnı́ aspekt interpretace.
Stejně závažný je však i přı́stup diachronnı́. Je to otázka kontinuity či diskontinuity
vědeckého vývoje.

1.12.3 Interpretace textu z hlediska teorie komunikace a teorie překladu

Jak vyplývá z výše zmı́něných skutečnostı́, pozice interpreta textu se dá přirovnat k práci
překladatele. Překládánı́ i interpretace je předevšı́m sdělovánı́. „Překladatel dešifruje
sdělenı́, které je obsaženo v textu původnı́ho autora a přeformulovává (zašifrovává)
je do svého jazyka“ (Levý, 1983, s. 42). Překladatel-interpret tedy překládá z cizı́ho
jazyka text autora-mluvčı́ho. Adresátem je v tomto přı́padě čtenář. Tradičnı́ komuni-
kačnı́ schéma typu – mluvčı́ zašifruje sdělenı́ (poselstvı́) (Cƽeská terminologie zatı́m
nemá adekvátnı́ ekvivalent pro výraz „message“, užı́vaný zcela běžně od Jakobsona
k Ecovi. Překlad „sdělenı́“ přı́liš zvýrazňuje děnı́ na pólu vnı́matele, „poselstvı́“ zase na
pólu odesı́latele.) a adresát je následně dešifruje – zde doplňuje překladatel. Ovšem
celá oblast odborné literatury je mnohem složitějšı́. Roman Jakobson, pro něhož byla
komunikačnı́ teorie v určitém obdobı́ inspiracı́ i východiskem, se při zvažovánı́ odborné
komunikace dopracovává k šestičlennému schématu (Obr. 1.18):

Mluvčı́ (Addresser) posı́lá sdělenı́ (Message) adresátovi (Addressee). Aby mělo pů-
sobnost, vyžaduje sdělenı́ nějaký kontext (Kontext, popř. Referent v jiném, poněkud
mnohoznačnémnázvoslovı́), k němuž poukazuje, vnı́matelný adresátem a buď verbálnı́,
nebopřı́stupný verbalizaci. Dále vyžaduje kód (Code), plně nebopřinejmenšı́m částečně
společný mluvčı́mu a adresátovi (nebo jinými slovy, kódovateli a dekódovateli sdělenı́),
a konečně kontakt (Contact), fyzikálnı́ kanál a psychické spojenı́ mezi mluvčı́m a adre-
sátem, umožňujı́cı́ oběma zahájit komunikaci a setrvat v nı́ (Jakobson, 1995).

Komunikačnı́ch modelů existuje v odborné literatuře mnoho variant. Lišı́ se nejen
podle přı́stupu jednotlivých autorů, celkovým pohledem, ale třeba jen terminologiı́,
rozmı́stěnı́m jednotlivých účastnı́ků, vnı́mánı́mkomunikačnı́ho kontextu apod. Pronaše
potřeby vezmeme v úvahu pouze základnı́ schéma komunikačnı́ho procesu. Vyjdeme
ze zjednodušeného schématu komunikace a aplikujeme ho na model interpretace
(Obr. 1.19).

Z prvnı́ho schématu je jasné, že autor prostřednictvı́m textu působı́ přı́mo na čte-
náře, v našem přı́padě odborný text působı́ na studenta. Ve druhém schématu, které
jsme převzali z teorie překladu Jiřı́ho Levého, už toto působenı́ nenı́ bezprostředně
prostřednictvı́m textu, ale přes prostřednı́ka – překladatele. Překladatel je v prvé řadě
také čtenář. Text se realizuje a působı́ teprve tehdy, je-li čten. Při vnı́mánı́ funguje
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Obrázek 1.19

jako objektivnı́ materiál, který je přetvářen samotným čtenářem. Tak vzniká čtenářská
konkretizace a začı́ná proces interpretace.

Interpretace odborných textů v rámci seminářů či praktických cvičenı́ na vysokých
školách může znamenat „překlad“ odborného textu do běžné komunikace (při zacho-
vánı́ všech atributů daného textu). Docházı́ hlavně ke třem stupňům intelektualizace:
• zlogičťovánı́ textu,
• výklad nedořečeného,
• formálnı́ vyjadřovánı́ syntaktických vztahů.
Samozřejmou podmı́nkou interpretovy práce je promyšlený přı́stup k tematickým

hodnotám textu, který interpretuje, a představa o tom, co chce posluchačům předlože-
ným textem řı́ci (Popovič, 1981). Subjektivnı́ chápánı́ textu a historická podmı́něnost je
fakt, se kterým se musı́ počı́tat. V rámci modernı́ techniky se i komunikace často zužuje
předevšı́m na tok informacı́.

Prvnı́ etapa interpretace je sdělovánı́. Východisko netvořı́ pouze informačnı́ hodnota
textu, ale také jeho významová, odborná a etická hodnota. Jak už bylo řečeno, interpret
dešifruje sdělenı́, obsažené v textu autora, a přeformulovává ho. Druhá etapa je vnı́mánı́
textu – text se společensky realizuje, odborně působı́ teprve tehdy, je-li čten. Při vnı́mánı́
text představuje objektivnı́ materiál, který se přetvářı́ subjektem vnı́matele, čtenáře.
Tak vzniká čtenářská konkretizace, tj. vytvořenı́m jeho obrazu v mysli čtenáře, proces
vnı́mánı́ končı́. Rozdı́l mezi prostým čtenářem a interpretem tkvı́ v požadavku, že
interpret tuto koncepci musı́ vyjádřit jazykem. Interpretace se skládá ze sedmi fázı́:
• sdělovánı́ (sdělenı́),
• vnı́mánı́ textu,
• analýza textu,
• pochopenı́ textu,
• přestylizovánı́,
• zařazenı́ do kontextů,
• výklad.
Analýzy textů podněcujı́ studenty nejen k tomu, že se v textu orientujı́, ale předevšı́m

textu porozumı́. Interpretačnı́ analýzou se lze dobrat skrytého, nevědomého, nicméně
již předem existujı́cı́ho. Při vlastnı́m výkladu student postihne smysl textu, vysvětlı́
důvody a důsledky výkladu textu, porovná a zhodnotı́. Formuje a formuluje svůj názor.
Přirozeně uplatňuje znalosti zásad jazyka a využı́vá v mluveném projevu základnı́
principy rétoriky.

Interpretace respektuje aktuálnı́ situaci ve vědeckém světě. Z hlediska interpretace
vystupuje v textech vždy do popředı́ dialektika obecného a jedinečného. Právě ne-
možnost nabı́dnout ucelený, hierarchicky uspořádaný výčet aplikovatelných postupů
je tı́m, co nejzřetelněji odlišuje metodu interpretace ve vlastnı́m slova smyslu od pouhé
analýzy.
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1.13

Informační gramotnost a digitální generace
Jiří Potáček

Neustále se v poslednı́ch letech zdůrazňuje potřeba změnit způsob výukypraktickyna
všech stupnı́ch – od základnı́ch škol až po školy vysoké. Přı́činou jsou předevšı́m změny,
které přinášı́ do všech oborů elektronika a zejména prostředky výpočetnı́ techniky
a počı́tačových sı́tı́. Všeobecné školstvı́ tvořı́ počátek vzdělávacı́ho procesu a je proto
třeba nalézt optimálnı́ postup, jak vychovat a vzdělat budoucı́ generaci. I když nelze
zavrhnout Komenského „školu hrou“, je nutno k této „hře“ využı́vat modernı́ prostředky
a zavádět metody, v nichž se uplatnı́ nová technika a nové technologie.

Musı́me si rovněž uvědomovat, že nám již ve školách vyrůstá nová generace, která
se narodila v době, kdy jsou počı́tače a různé elektronické procesory samozřejmostı́.
Avšak vedle nich dožı́vá generace těch „staršı́ch“, pro které jsou to novinky, které do
jejich života vstoupily teprve v průběhu aktivnı́ho pracovnı́ho procesu, a proto těžko
dohánějı́ tu mladšı́ generaci, kterou nynı́ právem nazýváme jako „digitálnı́ generaci“.

Zde je úloha celoživotnı́ho vzdělávánı́, které musı́ být zaměřeno také na užı́vánı́ nově
vzniklých technických prostředků, zvláště těch, které sloužı́ k pohotovému vyhledávánı́
informacı́ a informačnı́ch zdrojů, což zahrnujeme do oblasti vzdělávánı́ k „informačnı́
gramotnosti“. Jelikož ani naše nová digitálnı́ generace nemá potřebnou informačnı́
gramotnost, je úkolem všech stupňů vzdělávánı́, aby zahrnuly do svých programů
také informačnı́ vzdělávánı́. Je však třeba připomenout, že rozlišujeme gramotnost
počı́tačovou, jejı́mž obsahem je zvládnutı́ práce s počı́tačem a gramotnost informačnı́,
která tyto počı́tače využı́vá k vyhledávánı́, výběru, třı́děnı́ a ukládánı́ informacı́ a jejich
následnému zpracovánı́.

1.13.1 Generační rozdíly

V současné společnosti se nacházı́ z hlediska přı́stupu k elektronice a jejı́m aplikacı́m
několik generacı́.

Jsou to předevšı́m předválečné, válečné a poválečné generace těch, kteřı́ se narodili
zhruba do roku 1960, kdy se v našich podmı́nkách uplatňovaly klasické nástroje –
použı́vala se rádia (nebyla televize), k psanı́ textů sloužily psacı́ stroje, informačnı́mi
zdroji byly tištěné knihy a časopisy, ke komunikaci se využı́valy telefony a dálnopisy
spojené pevnými linkami. S touto generacı́ se dosud setkáváme a právě v celoživotnı́m
vzdělávánı́ je třeba se nani zaměřit, aby zı́skala alespoň základnı́ informačnı́ gramotnost
a dovednosti v použı́vánı́ nových nástrojů určených pro zı́skávánı́ informacı́.

Dalšı́ generace, narozená přibližně od roku 1960 do konce stoletı́, se již od svého
narozenı́ a v průběhu školnı́ho věku začala setkávat s elektronikou, která pronikala až
do domácnostı́, ale také do škol. Byla to hlavně televize, zpočátku černobı́lá, později
barevná, ale také velké sálové počı́tače s terminály, které pak byly postupně mini-
aturizovány až do personálnı́ch počı́tačů (PC) a ty byly následně spojovány do sı́tı́.
Před dvaceti roky (13. února 1992) se celá tehdejšı́ československá federace oϐiciálně
připojila k sı́ti s názvem Internet, a to vytvořenı́m vlastnı́ sı́tě CESNET (Obr. 1. 20).
Koncem tohoto obdobı́ se již rozšı́řilo také použı́vánı́ mobilnı́ch telefonů. To všechno
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Zdroj: Krčmařová (2012)

Obrázek 1.20. Topologie sı́tě CESNET v roce 1992 (přenos v kb/s)

výrazně ovlivnilo i výchovné procesy a vzdělávánı́ ve školách, kdy bylo třeba umožnit
studujı́cı́m, aby se s touto technikou mohli seznámit, ale také byli připraveni v praxi
ji zavádět a použı́vat. Byly to předevšı́m střednı́ a vysoké školy, které začaly budovat
počı́tačové studovny a učebny, kde studujı́cı́ zı́skávali přı́stup k informačnı́m zdrojům.
Tak jemožno konstatovat, že tato generace již v průběhu studia zı́skala v různém stupni
informačnı́ gramotnost a potřebuje pouze v celoživotnı́m vzdělávánı́ dále doplňovat
poznatky o nově vznikajı́cı́ch nástrojı́ch a metodách v oblasti informatiky.

Konečně nejmladšı́ generace, narozená až koncem minulého stoletı́ a po roce 2000,
může být považována za digitálnı́ generaci. Jsou to ti, kteřı́ se již od nejmenšı́ho věku
setkávajı́ s elektronickými nástroji a považujı́ je za samozřejmost. Vmateřských školách,
na základnı́ch školách, tı́m spı́še na střednı́ch a vysokých školách jsou již nejen vybudo-
vána pracoviště s počı́tači a s jejich přı́stupem na internet, ale je také realizována výuka,
která tuto techniku využı́vá a vyžaduje předevšı́m od pedagogů, abymodernı́ didaktické
prostředky sloužily ke snadnějšı́mu a lepšı́mu průběhu vyučovacı́ho procesu.

Podle Cƽeského statistického úřadu měly v polovině roku 2011 osobnı́ počı́tač téměř
dvě třetiny domácnostı́, přičemž 62 % bylo připojeno na internet. Koncem roku 2011
bylo podle měřenı́ projektu NetMonitor v Cƽeské republice vı́ce než 6 milionů uživatelů
internetu. Z mezinárodnı́ho srovnánı́ však vyplývá, že se Cƽeská republika nacházı́ ve
vybavenı́ domácnostı́ počı́tačem na 20. mı́stě v rámci EU a internetem na 18. mı́stě
z celkového počtu 27 zemı́ EU (Krčmařová, 2012).

Z praxe však lze konstatovat, že výchově k dosaženı́ informačnı́ gramotnosti nenı́
věnována na školách potřebná pozornost, ačkoli počı́tačová gramotnost této digitálnı́
generace je na odpovı́dajı́cı́ úrovni.
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1.13.2 Informační výchova – součást celoživotního vzdělávání

Informačnı́ gramotnost (angl. information literacy) je obvykle deϐinována podle zprávy
Komise pro informačnı́ gramotnost Asociace amerických knihoven – ALA: „K dosažení
informační gramotnosti musí být jedinec schopen rozeznat, kdy potřebuje informace,
a dále je vyhledat, vyhodnotit a efektivně využít. Informačně gramotní lidé se naučili, jak
se učit. Vědí, jak se učit, protože vědí, jak jsou znalosti pořádány, jak je možné informace
vyhledat a využít je tak, aby se z nich další mohli učit. Jsou to lidé připravení pro celoži-
votní vzdělávání, protože mohou vždy najít informace potřebné k určitému rozhodnutí či
k vyřešení daného úkolu.“

V roce 2000 přijala vláda Cƽeské republiky usnesenı́ č. 351, kterým schválila Koncepci
státnı́ informačnı́ politiky ve vzdělávánı́. Tato Koncepce formulovala cı́le v oblasti in-
formačnı́ gramotnosti učitelů, studentů, občanů, zaměstnanců veřejné a státnı́ správy
a pracovnı́ků ve zdravotnictvı́ a knihovnictvı́. Na realizaci SIPVZ v letech 2001–2005
bylo ze státnı́ho rozpočtu vyčleněno vı́ce než 7 mld. Kč a realizacı́ bylo pověřeno
Ministerstvo školstvı́, mládeže a tělovýchovy Cƽeské republiky. V srpnu 2004 po řadě
excesů při realizaci byla koncepce prodloužena do roku 2010 a vláda schválila pro léta
2007–2010 dalšı́ dotace ve výši 1 miliardy Kč ročně. V roce 2006 však parlament tuto
dotaci neschválil a způsobil tak řadě škol problémy s ϐinancovánı́m ICT v roce 2007
(Státnı́ informačnı́ politika . . ., 2012).

Nehledě k problémům, které vznikly předevšı́m v oblasti ϐinancovánı́, je třeba zdůraz-
nit klady v obsahu vzdělávánı́, kdy tato Koncepce SIPVZ speciϐikovala potřebné stupně
informačnı́ gramotnosti a dosažené znalosti a dovednosti bez ohleduna způsoby, jakými
ϐinančnı́mi zdroji budou zabezpečeny:
• vznik, shromažďovánı́, ukládánı́ a vyhledávánı́ informacı́;
• druhy, typy a formy informačnı́ch pramenů;
• formálnı́ a obsahový popis dokumentů;
• předmětové a systematické třı́děnı́ pro popis a ukládánı́ dokumentů;
• služby knihoven;
• katalogy klasické lı́stkové, elektronické, OPAC (Online public access katalog);
• vyhledávánı́ v katalozı́ch;
• souborné katalogy v počı́tačových sı́tı́ch;
• základnı́ terminologie a adresy zdrojů;
• vědecké informačnı́ instituce;
• referátové časopisy;
• elektronické databáze – druhy a typy;
• databázová centra a způsoby zprostředkovánı́ přı́stupu k nim;
• rešerše a rešeršnı́ strategie;
• kombinace a zadávánı́ selekčnı́ch prvků (dotazů);
• výsledky rešerše a jejich relevance;
• záznam v bibliograϐické databázi;
• zajištěnı́ primárnı́ch dokumentů a následné služby knihoven;
• internet jako informačnı́ zdroj a komunikačnı́ prostředek a hodnocenı́ zdrojů na

internetu;
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Tabulka 1.20
Výsledky průzkumného šetření

Dotaz na % studujících
v r. 2010

% studujících
v r. 2012

Aktivovaný průkaz knihovny 50 1
Využı́vánı́ knihovnických služeb 30 10
Využı́vánı́ elektronických zdrojů 9 62
Použı́vánı́ vyhledávače Google 100 77
Wikipedia 35 15
Použı́vánı́ vyhledávače Seznam 32 20

• bibliograϐické citace a normy pro psanı́ a úpravu odborných textů;
• autorské právo a autorská etika.
Těchto souhrnných znalostı́ a dovednostı́ je třeba dosahovat postupně od základnı́ho

až po vysokoškolské a doplňovat je v celoživotnı́m vzdělánı́ a tı́m zı́skat informačnı́
gramotnost.

1.13.3 Digitální generace a její informační gramotnost

Naše digitálnı́ generace má vytvořeny dobré předpoklady v dosažené počı́tačové gra-
motnosti, kterou může využı́vat pro vzdělávánı́ v mnoha dalšı́ch oborech. Informačnı́
gramotnost v popisovaném rozsahu však nenı́ obsažena přı́mo jako vyučovaný před-
mět téměř v žádném studijnı́m programu základnı́, střednı́, ani vysoké školy. A právě
informačnı́ gramotnost by měla být průřezovým předmětem, který by sloužil prakticky
ve všech ostatnı́ch disciplı́nách pro vyhledávánı́ informačnı́ch zdrojů a jejich následné
zpracovánı́. Je třeba si uvědomit, že pedagogové by neměli být jen lektory, ale hlavně
průvodci informačnı́m prostředı́m a k tomu vést žáky a studenty. Je to v souladu
s modernı́mi trendy výuky, kdy vyžadujeme mnohem většı́ samostatnost studujı́cı́ch,
než to bylo v dřı́vějšı́ch dobách, kdy základnı́mi informačnı́mi zdroji ve výuce byly
učebnice a skripta. Existence elektronických informačnı́ch zdrojů poskytuje mnohem
širšı́ možnosti pro vzdělávánı́, podmı́nkou je však umět je účelně využı́vat, což nejde
bez informačnı́ gramotnosti. Pouze informačně gramotný studujı́cı́, který je veden infor-
mačně gramotným pedagogem může doplňovat zı́skané znalosti z přı́mé výuky dalšı́mi
informacemi a poznatky ze široké škály nabı́zených informačnı́ch zdrojů, ke kterým má
přı́stup, dokáže z nich čerpat a následně je i zpracovávat.

Můžeme však konstatovat, že digitálnı́ generace nemá v současné době potřebnou
informačnı́ gramotnost, která by odpovı́dala požadavkům na modernı́ vzdělávánı́. Svoji
počı́tačovou gramotnost využı́vá předevšı́m k vlastnı́ zábavě, ke vzájemné komunikaci
prostřednictvı́m telekomunikačnı́ch a sociálnı́ch sı́tı́, k zı́skávánı́ kontaktů a někdy
i činnostem, které jsou na hranici zákona. Ke studijnı́m účelům však pouze tehdy, kdy
je od nich přı́mo vyžadována v rámci samostudia podle předem stanoveného návodu.
Samostatná iniciativa se projevuje pouze vmizivém procentu. Zájem o vlastnı́ zı́skávánı́
informačnı́ch zdrojů spı́še poklesá. Vyplývá to i z jednoduchého průzkumu mezi stu-
denty předmětu Komunikačnı́ dovednosti v letech 2010 a 2012 (Tab. 1.20).
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1.14

Struktura a hodnocení informačních zdrojů
využívaných žáky středních škol při
kariérovém rozhodování
Petr Hlaďo

Zƽ áci maturitnı́ch a nematuritnı́ch oborů střednı́ch odborných škol a učilišť se musı́ na
konci vyššı́ sekundárnı́ školy rozhodnout, zdali chtějı́ pokračovat v počátečnı́m vzdělá-
vánı́, nebo si budou hledat zaměstnánı́. Přestože kariérové rozhodovánı́ v této životnı́
fázi nenı́ aktem ireverzibilnı́m, jakákoliv revize či jeho změna je spojena s vynaloženı́m
značného úsilı́. V této souvislosti je třeba upozornit na skutečnost, že se vzhledem
k vývojovým speciϐikům pozdnı́ adolescence a charakteristikám českého vzdělávacı́ho
systému jedná o náročné rozhodovánı́ s řadou kritických momentů.

Každým dnem se svět kolem nás měnı́, každý den jsme vystaveni novým nárokům
jak v osobnı́m, tak profesnı́m životě (Sƽauerová, 2009, s. 119). Zƽ áci proto při svém
rozhodovánı́ využı́vajı́ celou řadu formálnı́ch a neformálnı́ch informačnı́ch zdrojů. For-
málnı́ zdrojemajı́ institucionálnı́ podobu aposkytujı́ objektivnı́ informace, kdežto nefor-
málnı́ zdroje majı́ neinstitucionálnı́ podobu a zprostředkovávajı́ informace založené na
subjektivnı́ bázi. Formálnı́mi zdroji informacı́ jsou např. časopisy, noviny, internetové
stránky škol, databáze vzdělávacı́ch institucı́, veletrhy střednı́ch škol, dny otevřených
dveřı́ na školách, informace poskytnuté v rámci formálnı́ho kurikula, při kariérovém
poradenstvı́ apod. Neformálnı́mi zdroji informacı́ jsou zejména rodiče, sourozenci,
kamarádi, přátelé a známı́, spolužáci a dalšı́ osoby z blı́zkého i vzdálenějšı́ho sociálnı́ho
okolı́ žáka.

Výsledky tuzemských výzkumů, jež byly zaměřeny na zjišťovánı́ úrovně odborných
informacı́ žáků v procesu kariérového rozhodovánı́, podle Gajdošové (2006, s. 140)
poukazujı́ na skutečnost, že mnoho z nich má nekomplexnı́, neúplné, velmi útržkovité
informace o vzdělávacı́m systému, předevšı́m studijnı́ch oborech, které mohou stu-
dovat, a o jejich návaznosti na budoucı́ profese. Zƽ áci téměř vůbec neznajı́ své osobnı́
předpoklady k dalšı́mu studiu pro jednotlivé studijnı́ a profesnı́ obory, nevědı́, jaké majı́
všeobecné a speciálnı́ schopnosti, zájmy, postoje či osobnostnı́ vlastnosti, a neumı́ je
tedy při výběru vzdělávacı́ nebo profesnı́ dráhy, ve které by byli úspěšnı́, ani využı́t
(srov. Gati, Krauszová, Osipow, 1996).

Bude nás zajı́mat, které formálnı́ a neformálnı́ zdroje informacı́ žáci při kariérovém
rozhodovánı́ využı́vajı́ a jak hodnotı́ jejich efektivitu. Uvedené informace jsou potřebné
pro zkvalitněnı́ práce výchovných poradců, školnı́ch psychologů a poradenských psy-
chologů. Dále se bez nich neobejdou učitelé kariérové výchovy. Mohou je však využı́t
i tvůrci vzdělávacı́ a školské politiky.

Design kvantitativně orientovaného šetřenı́ byl navržen v rámci projektu VIP Kariéra
II, jehož řešitelem je Národní ústav pro vzdělávání, školské poradenské zařízení a zařízení
pro další vzdělávání pedagogických pracovníků. Pro dosaženı́ deϐinovaných cı́lů byla
zvolena metoda dotazovánı́. Použitým nástrojem sběru dat byly párové dotaznı́ky pro
žáky a rodiče žáků absolventských ročnı́ků střednı́ch škol v oborech poskytujı́cı́ch úplné
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Tabulka 1.21
Zdroje informací využívané při kariérovém rozhodování a jejich efektivita

Odpovědi (v %)

Zdroj informací Velmi
pomohl

Málo
pomohl

Vůbec
nepo-
mohl

Informace
nepo-

skytnuty

Koeϐicient
hodnocení

(M)

Pořadí
hodno-

cení
Internet 37,9 35,6 11,3 15,2 1,69 1.
Rodiče a členové rodiny 24,3 48,5 11,9 15,3 1,85 2.
Sƽkola, kam se žák hlásı́ 27,6 54,9 17,2 0,3 1,89 3.
Spolužáci a kamarádi 16,6 46,0 22,8 14,7 2,07 4.
Studovaná střednı́ škola 16,2 43,0 23,6 17,3 2,09 5.
Noviny a časopisy 7,8 23,9 24,8 43,4 2,30 6.
Informačnı́ a poradenské
středisko při úřadu práce 3,2 9,7 28,3 58,7 2,61 7.

Televize 2,3 9,2 30,3 58,2 2,67 8.
Pedagogicko-psychologická
poradna 1,4 5,1 29,1 64,4 2,78 9.

Zdroj: Data Národnı́ho ústavu pro vzdělávánı́ (vlastnı́ výpočty)

střednı́ odborné vzdělánı́ s maturitnı́ zkouškou (v identiϐikačnı́m kódu oboru vzdělánı́
uváděno jako kategorie M), nebo v třı́letých učebnı́ch oborech, jejichž absolventi zı́ská-
vajı́ střednı́ odborné vzdělánı́ s výučnı́m listem (v identiϐikačnı́m kódu oboru vzdělánı́
uváděno jako kategorie H). Sběr dat proběhl na v březnu a dubnu 2011 (školnı́ rok
2010/2011) na dvaceti střednı́ch školách ve čtyřech ze čtrnácti krajů Cƽeské republiky¹¹
(v UƵ steckém kraji, Moravskoslezském kraji, Plzeňském kraji a Hlavnı́m městě Praha).
Z každého kraje bylo náhodně vybráno pět střednı́ch škol, a to bez ohledu na zřizovatele.
Výběrový soubor (n = ͬͬͪ) je tvořen 244 žákymaturitnı́ch oborů (55 %) a 198 žáky ne-
maturitnı́ch oborů vzdělánı́ (45 %). Z hlediska pohlavı́ dotaznı́ky vyplnilo 59 % chlapců
a 41 % dı́vek. Při koncipovánı́ párových dotaznı́ků jsme vycházeli z poznatků dřı́ve
realizovaných výzkumů zaměřených na přechod žáků mezi vzdělávacı́mi stupni a na
trh práce (např. Walterová, Greger, Novotná, 2009; Walterová a kol., 2009; Trhlı́ková,
Vojtěch, UƵ lovcová, 2008; Smetáčková, 2005; Katrňák, 2004).

Data byla nejprve analyzována za použitı́ deskriptivních statistických postupů. U škálo-
vých položek dotaznı́ku byly jednak vypočı́tány relativnı́ četnosti, jednak byl u každého
výroku spočı́tán aritmetický průměr, který vyjadřuje koeϐicient subjektivnı́ mı́ry hod-
nocenı́¹².

Následně byly testovány hypotézy. Pro zjištěnı́ vztahů mezi proměnnými byl použit
test chı́-kvadrát. Vybraná data byla agregována do čtyřpolnı́ch tabulek a byl u nich
vypočten podı́l šancı́ (odds ratio). Rozdı́ly mezi proměnnými (pravostranná alternativa)
byly testovány s využitı́m testu rozdı́lů mezi dvěma poměry.

Dostatek informacı́, jejich relevantnost, dostupnost a srozumitelnost jsou klı́čovými
předpoklady úspěšného kariérového rozhodovánı́. Pro zmapovánı́ struktury formálnı́ch
a neformálnı́ch informačních zdrojů využı́vaných při kariérovém rozhodovánı́ jsme
se žáků dotázali, kde zı́skali informace potřebné pro volbu dalšı́ vzdělávacı́ dráhy či
budoucı́ho povolánı́, a jak jim pomohly (viz Tab. 1.21).

¹¹V prezentovaných analýzách nenı́ teritorialita respondentů zohledněna.
¹²Cƽ ı́m nižšı́ je hodnota koeϐicientu, tı́m je daný výrok respondenty hodnocen jako významnějšı́.
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1.14.1 Informace získané z internetu

Zƽ ákům při rozhodovánı́ o dalšı́ vzdělávacı́ dráze a budoucı́m povolánı́ nejvı́ce pomáhajı́
informace získané z internetu (M = ͩ,ͮͱ). Jmenovaný informačnı́ zdroj se z hlediska
hodnocenı́ efektivity umı́stil na prvnı́m mı́stě v pořadı́. Na rozdı́l od žáků základnı́ch
škol, kteřı́ při volbě vyššı́ho sekundárnı́ho vzdělávánı́ ve velkémı́ře využı́vajı́ a pozitivně
hodnotı́ databáze škol, přı́padně internetové servery s informacemi o světě práce,
s instrukcemi jak postupovat při kariérovém rozhodovánı́, jak se připravit na přijı́macı́
zkoušky apod., žáci střednı́ch škol tyto typy informačnı́ch zdrojů vyhledávajı́ méně
často.

Zjistili jsme, že žáci střednı́ch škol ve velké mı́ře využı́vajı́ oϐiciálnı́ch internetových
stránek konkrétnı́ch vzdělávacı́ch institucı́. Internetové prezentace jsou vizitkou, pro-
středkem, jı́mž školy vypovı́dajı́ široké veřejnosti samy o sobě, a vzájemně se lišı́ množ-
stvı́m poskytovaných informacı́, přehlednostı́, podrobnostı́ a aktuálnostı́ (srov. Mareš,
Lukas, 2009). Na základě zjištěných poznatků lze konstatovat, že kvalitnı́ internetové
stránky jsou významné nejenom pro racionálnı́ kariérové rozhodovánı́ žáků, ale mohou
být pro školy na všech úrovnı́ch jednı́m z nástrojů pro zvýšenı́ konkurenceschopnosti
při zı́skávánı́ uchazečů o studium. Pokud se ze strany žáků či rodičů objevuje kri-
tika tohoto typu informačnı́ho zdroje, týká se předevšı́m přehlednosti internetových
stránek, aktuálnosti a podrobnosti prezentovaných informacı́. Z uvedených důvodů by
jim měly vzdělávacı́ instituce věnovat zvýšenou pozornost. Pro rámcové zhodnocenı́
oϐiciálnı́ch internetových stránekdoporučujeme střednı́m školámautoevaluačnı́ nástroj
– posuzovacı́ arch – vypracovaný Lukasem a Marešem (2012).

Ve srovnánı́ s internetem jsou informace zı́skané z ostatnı́ch masových komunikač-
nı́ch prostředků žáky hodnoceny jako méně přı́nosné. Noviny a časopisy se v pořadı́
důležitosti umı́stily na šestém mı́stě (M = ͪ,ͫͨ) a televize na předposlednı́m, tj. osmém
mı́stě (M = ͪ,ͮͯ). Informačnı́ vliv masmédiı́ při kariérovém rozhodovánı́ však nelze
bagatelizovat. Masové komunikačnı́ prostředky zobrazujı́ důležité aspekty světa práce
a formujı́ profesnı́ stereotypy, které se promı́tajı́ do volby vzdělávacı́ a profesnı́ dráhy.
Krátká (2010, s. 42–44) uvádı́, že identiϐikace s postavami z audiovizuálnı́ho světa pro-
střednictvı́m informálnı́ho zkušenostnı́ho učenı́ významně ovlivňuje profesnı́ orientaci.

1.14.2 Rodiče

Nejvýznamnějšı́m neformálnı́m zdrojem informacı́, který žákům pomáhá při kariéro-
vém rozhodovánı́, jsou rodiče (M = ͩ,Ͱͭ). Rodiče se umı́stili na druhémmı́stě. Informace
pro kariérové rozhodovánı́ poskytnuté od rodičů žákům pomáhajı́ vı́ce než informace
poskytnuté od spolužáků nebo kamarádů (OR = 2,226, p < ͨ,ͨͨ), střednı́ školou
(OR = 2,437, p < ͨ,ͨͨͩ) a úřadem práce nebo pedagogicko-psychologickou poradnou
(OR = 18,055, p < ͨ,001).

Zahraničnı́ výzkumy naznačujı́ nepřı́znivou situaci a důsledky spojené s množstvı́m
a sociálnı́ povahou času, který rodiče trávı́ se svými potomky. Velké pracovnı́ vytı́ženı́
rodičů a únava po práci negativně ovlivňujı́ dostupnost a kvalitu interakcı́ a komuni-
kace v rodině. Tato skutečnost se projevuje v časových možnostech, které mohou být
využity pro vzájemnou komunikaci o dalšı́m vzdělávánı́ a pracovnı́ budoucnosti žáků,
zprostředkovánı́ informacı́ o vzdělávacı́m systému, světě práce aj. (srov. Galinsky, 2000;
Haysová, 2000).

Pozitivnı́ je zjištěnı́, že volba školy či profese je podle vyjádřenı́ rodičů v téměř
třech čtvrtinách rodin (72 %) častým tématem diskuzı́. Přı́znivý je rovněž fakt, že tato
skutečnost nenı́ ovlivněna ani dosaženým vzdělánı́m rodičů (χͪ(6) = 3,731, p = ͨ,713),
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ani strukturou rodiny (χͪ(3) = 3,357, p = ͨ,340). Rodiče s vyššı́m vzdělánı́m tedy
nejsou při kariérovém rozhodovánı́ žáků střednı́ch škol aktivnějšı́ než rodiče s nižšı́m
dosaženým vzdělánı́m, jak jsme na základě poznatků o angažovanosti rodičů při pře-
chodu mezi základnı́ a střednı́ školou předpokládali (srov. Katrňák, 2004; Davidová,
Westová, Ribbensová, 1994). Nepotvrdil se ani druhý předpoklad, že bude volba školy či
profese řešena s vyššı́ frekvencı́ v úplných rodinách, než v rodinách neúplných či jinou
strukturou.

Podle žáků s nimi, co by chtěli dělat po střednı́ škole, důkladně probı́rá 78 % rodičů.
Na druhou stranu se však žáci téměř v polovině přı́padů (49 %) domnı́vajı́, že jim
rodiče neposkytli pro rozhodnutı́ kam dál po škole maximum informacı́. Informace pro
rozhodnutı́, co bude žák po střednı́ škole dělat, si muselo částečně shánět 34 % a zcela
shánět 17 % respondentů. Předpokládali jsme, že na tuto skutečnost bude mı́t vliv
struktura rodiny, tedy to, zdali žáci žijı́ v úplných či neúplných rodinách. Neprokázalo
se však, že by pro rozhodovánı́ od rodičů vı́ce informacı́ zı́skávali žáci žijı́cı́ v rodinách
s oběma rodiči než žáci žijı́cı́ pouze s jednı́m rodičem (χͪ(3) = 0,806, p = ͨ,848).

Přestože majı́ žáci tendenci vliv rodičů na kariérové rozhodovánı́ bagatelizovat, ve
skutečnosti jejich rady při svém rozhodovánı́ využı́vajı́. Přibližně 12 % žáků zcela
využı́vá rad svých rodičů k rozhodnutı́ kam po základnı́ škole a 72 % žáků využı́vá jejich
rad zčásti. Pouze 8 % žáků rady rodičů nevyužı́vá vůbec. Zbývajı́cı́ žáci buď informace
od rodičů nedostali, nebo nedokázali na otázku zodpovědět.

UƵ loha rodičů je při zprostředkovánı́ kariérových informacı́ nenahraditelná, neboť
svým potomkům v každodennı́ komunikaci zprostředkovávajı́ své životnı́ zkušenosti,
znalosti vzdělávacı́ho systému a světa práce. Na druhé straně je diskutabilnı́ objektivita
poskytovaných informacı́, neboť někteřı́ rodiče nemajı́ informace aktuálnı́, přı́padně
jsou informace předávané žákům rodiči ϐiltrovány na základě subjektivnı́ch hledisek.

1.14.3 Informace poskytnuté vzdělávací institucí, na niž se žák po střední škole
hlásí

Na třetı́m mı́stě jsou žáky kladně hodnoceny informace poskytnuté školou, kam se chtějí
hlásit (M = ͩ,Ͱͱ). Vzhledem k této skutečnosti se z pohledu kariérového rozhodovánı́
žáků jevı́ jako velice významné veletrhy škol a dny otevřených dveřı́ na školách. Ve-
letrhy škol umožňujı́ prvnı́ kontakt uchazeče o studium s potenciálnı́mi vzdělávacı́mi
institucemi. Návštěva veletrhu škol obvykle motivuje žáky k vyhledávánı́ speciϐických
informacı́ o školách z různých informačnı́ch zdrojů. Pro absolventy střednı́ch škol
z menšı́ch měst jsou však veletrhy obtı́žně dostupné.

Vedle veletrhů jsou významným zdrojem informacı́ dny otevřených dveřı́ na školách,
které jsou výběrové a představujı́ jedinečnou přı́ležitost, jak se žáci mohou osobně se-
známit s prostředı́m a atmosférou školy, pedagogickým sborem, dozvědět se konkrétnı́
informace o preferované vzdělávacı́ instituci, podmı́nkách studia, přijı́macı́m řı́zenı́,
mı́ře selektivity školy, vzdělávacı́ch/studijnı́ch programech, oborech aj.

1.14.4 Spolužáci a kamarádi

Zdrojem informacı́, který se umı́stil na čtvrtém mı́stě, jsou spolužáci a kamarádi (M =
ͪ,ͨͯ). Informace poskytnuté kamarády významně pomáhajı́ pouze 17 % žáků. Cƽ ástečně
však pomáhajı́ téměř polovině dotázaných (46 %). Při kariérovém rozhodovánı́ úloha
kamarádů spočı́vá předevšı́m v oblasti poskytovánı́ informacı́. Staršı́ kamarádi, kteřı́
navštěvujı́ nebo dřı́ve navštěvovali školu, na niž si chce žák podat přihlášku, jsou zdro-
jem speciϐických informacı́ o dané vzdělávacı́ instituci (srov. Smetáčková, 2005). Beinke
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(2006) v souvislosti s působenı́m vrstevnı́ků upozorňuje na možný přenos zkreslených
informacı́. Zároveň zdůrazňuje pozitivnı́ vliv vrstevnı́ků při stabilizaci emocı́ žáků v ob-
dobı́ nejistoty, které jsou s kariérovým rozhodovánı́m spojeny.

1.14.5 Učitelé a instituce kariérového poradenství

Diskutovanou otázkou v rámci kariérového rozhodovánı́ žáků je úloha učitelů a kari-
érových poradců. Několik výzkumů realizovaných v anglo-americké oblasti zdůraznilo
marginálnı́ roli učitelů (Harris, 1992), kariérových poradců (Lawrence, 1992) a karié-
rové výchovy (Bates, 1990).

Studovaná střední škola, jakožto informačnı́ zdroj při kariérovém rozhodovánı́, se
v pořadı́ hodnocenı́ efektivity umı́stila až za spolužáky a kamarády, a to na pátém mı́stě
(M = ͪ,ͨͱ). Musı́me konstatovat, že zjištěné poznatky o informačnı́m působenı́ střednı́
školy nejsou přı́znivé, neboť do všech Rámcových vzdělávacı́ch programů pro odborné
vzdělávánı́ bylo zařazeno průřezové téma Člověk a svět práce. Povinná implementace
průřezového tématu do školnı́ch vzdělávacı́ch programů by měla zajistit adekvátnı́ přı́-
pravu na kariérové rozhodovánı́ celé populace žáků střednı́ch odborných škol a učilišť.
Jeho podstata spočı́vá v osvojovánı́ nejdůležitějšı́ch znalostı́ a dovednostı́ souvisejı́cı́ch
s uplatněnı́m ve světě práce a vybavovánı́ žáků kompetencemi, které by jimměly pomoci
při rozhodovánı́ o dalšı́ profesnı́ a vzdělávacı́ orientaci, při vstupu na trh práce a při
uplatňovánı́ pracovnı́ch práv (srov. Kašparová a kol., 2008).

Empirické poznatky však svědčı́ o tom, že kariérová výchovana střednı́ch školách nenı́
z pohledu žáků uspokojivá. Při začleňovánı́ průřezového tématu Cƽ lověk a svět práce
do školnı́ch vzdělávacı́ch programů je třeba vzı́t v úvahu, že se nejedná o jednorázové
téma, ale že je žádoucı́ věnovat mu pozornost systematicky po celou dobu vyššı́ho
sekundárnı́ho vzdělávánı́ (srov. Vendel, 2008; Super, 1979).

Vedle výuky průřezového tématu Cƽ lověk a svět práce poskytujı́ dostatek prostoru pro
kvalitnı́ působenı́ ze strany pedagogů všechny vyučovací předměty. Učitelé v nichmohou
systematicky rozvı́jet zájem žáků o obor, poskytovat kvaliϐikované informace o oborech
vzdělánı́, náplni a perspektivách jednotlivých profesı́ (Friedmann, 2011).

Zı́skaná data rovněž poukazujı́ na velmi nı́zké hodnocenı́ užitečnosti informacı́ po-
skytnutých v rámci kariérového poradenstvı́ Informačními a poradenskými středisky při
úřadu práce (M = ͪ,ͮͩ) a pedagogicko-psychologickými poradnami (M = ͪ,ͯͰ). Z popisné
statistiky plyne, že Informačnı́ a poradenské středisko při úřadu práce neposkytlo
při kariérovém rozhodovánı́ informace vı́ce než polovině (59 %) žáků a pedagogicko-
-psychologická poradna vı́ce než dvěma třetinám (64 %) žáků. Přı́činy zjištěného stavu
vidı́me v nedostatečném povědomı́ žáků o informačnı́ch a poradenských možnostech
obou institucı́, malých nebo negativnı́ch zkušenostech s jejich využı́vánı́m a nevyho-
vujı́cı́ dostupnosti. Jako naléhavý úkol se jevı́ zvyšovánı́ informovanosti žáků a jejich
zákonných zástupců o těchto poradenských institucı́ch a poskytovaných službách.
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1.15

Problematika vzdělávání ředitelů škol
Václav Trojan

Rƽ editel české školy nemá stanovenou žádnou předchozı́ podmı́nku v oblasti mana-
žerského vzdělávánı́. Do dvou let od nástupu do funkce musı́ podle § 5, odst. 2 zákona
563/2004 Sb., o pedagogických pracovnı́cı́ch, v platném zněnı́ mı́t splněno základnı́
manažerské vzdělánı́ – Studium pro ředitele škol, dřı́ve nazývané Funkčnı́ studium I.
Standard tohoto vzdělávacı́ho programu ovšem neobsahuje základnı́ oblast vedenı́ lidı́
a personalistiku. Novela školského zákona navı́c stanovila jmenovánı́ ředitele zřizova-
telem na dobu určitou, která neumožňuje vytvořenı́ kariérových stupňů nikoli v oblasti
pedagogické, ale ředitelské.

Rƽ editel školy je klı́čovou postavou školy i celého školského systému ovlivňujı́cı́ kvalitu
a klima školy, má vliv na průběh všech procesů a rozhodujı́cı́m způsobem determi-
nuje pedagogický proces a jeho výsledky (Trojan, 2012). Jeho role značně vzrostla
v průběhu kurikulárnı́ reformy. Je nutno se zamyslet nad způsobem vzdělávánı́ ředitelů
škol v Cƽeské republice, nad vymezenı́m zákonného rámce i nad podmı́nkami, které
jsou českým ředitelům vytvářeny. Systém vzdělávánı́ ředitelů škol vycházejı́cı́ z dvojice
základnı́ch legislativnı́ch norem ve školstvı́¹³ postupně zastarává (srovnej např. Trojan
2010 či Pol 2007). Rƽ editel školy je základnı́m faktorem úspěšné školy a důležitost jeho
vzdělávánı́ je pojmenovávána i v mezinárodnı́ch dokumentech (Schraz, NIDV 2011).

Mezinárodnı́ odborné diskuze¹⁴ pracujı́ s termı́nem stakeholder. Podle autora článku
je právě ředitel školy tı́m rozhodujı́cı́m stakeholderem, který přı́mo ovlivňuje a rozho-
duje o dalšı́m vzdělávánı́ členů jeho týmu. Rozhoduje o ϐinancı́ch, o uvolněnı́ pracovnı́ků
na semináře či kurzy, kontroluje využitı́ zı́skaných poznatků v praxi. Sƽkoly se často
nacházejı́ v obtı́žné ϐinančnı́ situaci, kdy na dalšı́ vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků
nezbývá dostatek ϐinančnı́ch prostředků. Ovšem i v této situaci je to právě ředitel školy,
který může toto vzdělávánı́ podporovat a zefektivnit, nebo naopak zcela zablokovat, ač
bude formálně realizováno dále.

Současnost je vždy determinována minulostı́, ve školstvı́ musı́me počı́tat s velikou
setrvačnostı́. Sƽkoly po roce 1989 velice rychle dostávaly autonomii dosud nevı́danou,
běhemkrátké doby (nelzemluvit ani o jedné ředitelské generaci) nastal radikálnı́ posun
od direktivnı́ho řı́zenı́ k právnı́ subjektivitě a samostatnosti, o nı́ž mohly předchozı́
generace ředitelů a učitelů uvažovat či snı́t jen velmi opatrně a potichu. Na druhé straně
je možno dnes s odstupem vı́ce než dvou desetiletı́ řı́ci, že na mnohé změny nebyli
pracovnı́ci ve školách připraveni, a tudı́ž nesporně historickou přı́ležitost nepochopili,
neuchopili a mnohdy se stavěli proti nı́. Tehdy logicky rychlé uvolněnı́ pravidel, rozbitı́
odvětvového řı́zenı́ a pomocných institucı́, na které se školy mohly tradičně spoléhat,
se časem ukázalo jako neuvážené. Rozhodně byla podceněna rovina komunikačnı́,
vysvětlovacı́ a jistě byla podceněna personálnı́ situace v resortu školstvı́.

Vývoj byl poznamenán překotným vývojem českého školstvı́, prudkými změnami
a jistou bezradnostı́ vyplývajı́cı́ z rychlosti prováděných změn a jejich důsledků po Lis-

¹³Zákony 561 a 563/2004 Sb. v platném zněnı́
¹⁴Např. závěry mezinárodnı́ konference Education2, Brusel 26–28/03 2012
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topadu 1989. Sƽ lo o již zmı́něné územně správnı́ uspořádánı́, zrušenı́ odvětvového řı́zenı́
škol a nastupujı́cı́ právnı́ subjektivitu škol. Obor Sƽkolský management byl poznamenán
jistým nepochopenı́m či přı́mo podceňovánı́m ze strany klasických akademiků a jistě
trpěl nedostatkem odbornı́ků. Překotnost situace zapřı́činila začleňovánı́ módnı́ch té-
mat, jistou nesystematičnost amasovost vzdělávacı́ch programů. Přes všechny uváděné
problémy se situace rychle zlepšovala (Trunda, 2012).

Dřı́ve uvedené základnı́ právnı́ předpisy v současné době ovšem spı́še tápou a kompli-
kujı́ situaci. Sƽkolstvı́ se potýká s opětovnou politizacı́ škol a ředitel se tı́m pádem stává
vı́ce rukojmı́m politiků než nezávislým odbornı́kem. Probı́hajı́cı́ kurikulárnı́ reforma
značněměnı́ tvář a klima škol, však základnı́mnedostatkemzůstává skutečnost, že české
školstvı́ nemá vizi¹⁵, směřovánı́ a je stále vı́ce ovlivňováno krátkými politickými cykly.

V regionálnı́m školstvı́ prudce ubývá žáků, zejména v kategorii 15–18 let, však i zá-
kladnı́ školy na tom nejsou lépe. V tuto chvı́li jsou české základnı́ školy naplněny na
60,7 %, jednotlivé kraje se pohybujı́ v intervalu 57,9–65,8 %. Sƽkoly a jejich ředitelé
nejsou sami schopni tuto situaci řešit, politici řešenı́ odkládajı́ a tato situacemá prokaza-
telný vliv na snižovánı́ úrovně škol a výsledků žáků. Nehledě na nepřı́znivé konkurenčnı́
prostředı́, které nevytvářı́ nové nabı́dky a programy, ale spı́še podlézá žákům a jejich
rodičům.

Měnı́ se také postoje společnosti (Walterová, 2011) a role školy, což se samozřejmě
projevuje v celkové atmosféře řı́zenı́ škol. V neposlednı́ řadě je třeba si uvědomit
speciϐické postavenı́ ředitele, který je stále pedagogickým pracovnı́kem a paradoxně
musı́ být schopen naplnit roli lı́dra, manažera i vykonavatele procesu, což je značně
neobvyklé uspořádánı́. Nezbývá čas na řı́zenı́ kvality výuky (vı́ce zpráva McKinsey,
2010), pedagogického procesu a jeho výsledků. Navı́c poslednı́ novela školského zákona
přinesla vysokou mı́ru znejistěnı́ ředitele školy jeho jmenovánı́m na určitou dobu
a vysokou mı́ru politické podřı́zenosti.

V následujı́cı́m textu bude celá problematika zúžena pouze na ředitele škol a jejich
zástupce. Je potřeba ovšem mı́t na paměti roztřı́štěné pojetı́ osoby zástupce ředitele
a neexistenci podmı́nek jeho manažerské kvaliϐikace, což se ukazuje býti systémovou
chybou, a dále vzrůstajı́cı́ důležitost střednı́ho managementu (Lhotková, Trojan, Ki-
tzberger, 2012), bez něhož si lze pouze stěžı́ představit řı́zenı́ modernı́ školy. Z metodo-
logického hlediska ovšem bude pracováno pouze s řediteli škol, bude pojmenovávána
situace vzhledem k jejich nastaveným podmı́nkám a také komparace závěrů dı́lčı́ch
výzkumů se bude věnovat názorům ředitelů škol.

Srovnávacı́ šetřenı́ pracovalo se třemi skupinami respondentů, data byla zı́skávána
v letech 2006, 2010 a 2012. Základnı́ výzkumné otázky byly: Které oblasti (moduly
studia) považujı́ ředitelé škol za nejvı́ce důležité pro jejich řı́dı́cı́ práci a Ve kterých
oblastech se chtějı́ dále vzdělávat?

1. skupina (rok 2006) byla složena z účastnı́ků projektu ESF UƵ spěšný ředitel, který
byl realizován katedrou CSƽM PedF UK v Praze pod vedenı́m NIDV Praha. V letech 2006
až 2008 byli vzděláváni ředitelé škol ze všech krajů Cƽeské republiky. V rámci výzkum-
ného šetřenı́ bylo pracováno s 215 řediteli základnı́ch a střednı́ch škol (celkový počet
účastnı́ků byl 295 osob). Vzorek neobsahoval ředitele škol mateřských, ZUSƽ či škol
neúplných, neboť to podmı́nky projektu neumožňovaly. Názory těchto respondentů
byly zcela jistě ovlivněny aktuálnı́m zaváděnı́m nového školského zákona, prováděcı́ch
vyhlášek a zákona o pedagogických pracovnı́cı́ch. Odpovědi na zadané otázky jedno-

¹⁵Od vydánı́ poslednı́ho dokumentu – tzv. Bı́lé knihy – již uplynula řada let.
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Tento modul je pro moji řídící práci důležitý (rok 2012)

Obrázek 1.21. Dı́lčı́ výsledky odpovědı́ cı́lové skupiny č. 3, otázka důležitosti

značně preferovaly oblasti právnı́ a ekonomické, během realizace projektu začala být
též preferována oblast Rƽ ı́zenı́ pedagogického procesu.

2. skupina (rok 2010) byla složena ze studentů bakalářského oboru Sƽkolský manage-
ment v kombinované formě, bylo pracováno s odpověďmi 161 ředitelů škol různých
typů (MSƽ , ZSƽ , SSƽ , ZUSƽ , VOSƽ ). Sƽ lo o značně heterogennı́ vzorek osob z celé republiky.
V jejich odpovědı́ch byla patrná většı́ rozmanitost, vedle dvou tradičnı́ch modulů stojı́
za připomenutı́ oblasti vedenı́ lidı́ a řı́zenı́ pedagogického procesu. Tento posledně uve-
dený modul byl ovšem hodnocen přibližně stejně důležitý jako oblast teorie školského
managementu a řı́zenı́ v praxi. Náskok modulů Ekonomika a Právo již ovšem nebyl tak
markantnı́.

3. skupina (rok 2012) byla složena z účastnı́ků projektu ESF Profesionalizace klı́čo-
vých kompetencı́ řı́dı́cı́ch pracovnı́ků škol a školských zařı́zenı́, který byl autorovýmpra-
covištěm realizován v letech 2009–2012, názory byly zı́skány na konci tohoto projektu.
Sƽ lo o řı́dı́cı́ pracovnı́ky z různých typů škol třı́ krajů Cƽeské republiky (Vysočina, UƵ stecký,
Jihomoravský), mezi 66 respondenty byli i ředitelé škol malotřı́dnı́ch a neúplných,
na něž byl také tento projekt zacı́len. Jednotlivé moduly byly celkově hodnoceny jako
důležité, v dalšı́ části jsou u této skupiny zobrazeny podrobnějšı́ odpovědi.

Komparacı́ třı́ dı́lčı́ch výzkumných šetřenı́ lze pozorovat některé tendence.
1. Přetrvávajı́cı́ nejvyššı́ hodnocenı́ důležitosti umodulů Právo aEkonomika a ϐinančnı́

management. Je to na jedné straně pochopitelný základnı́ rámec života školy, však
tyto odpovědi lze interpretovat i tak, že ředitelé škol jsou převážně hodnoceni podle
kritériı́ z těchto oblastı́. Je to jistě v rozporu s principy kurikulárnı́ reformy a tato
skutečnost je často pojmenovávána v kvalitativnı́ch šetřenı́ch, výsledcı́ch ohniskových
skupin a v rozhovorech s řı́dı́cı́mi pracovnı́ky škol.

2. Za stále důležitějšı́ modul považujı́ řı́dı́cı́ pracovnı́ci modul Vedenı́ lidı́ (v různých
šetřenı́ch byl různě nazýván – Personálnı́ management, Vedenı́ lidı́, Personalistika). Je
vidět, že zejména v obdobı́ omezených ϐinančnı́ch zdrojů a komplikacı́ vyplývajı́cı́ch
z přetrvávajı́cı́ ϐilozoϐie zákonı́ku práce cı́tı́ řı́dı́cı́ pracovnı́ci nezbytnost vlastnı́ kultivace
právě v této oblasti. Je proto paradoxnı́, že zrovna tato oblast nenı́ zastoupena ve stan-
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V tomto modulu se chci dále vzdělávat, je to nezbytné pro moji řídící praxi (rok
2012)

Obrázek 1.22. Dı́lčı́ výsledky odpovědı́ cı́lové skupiny č. 3, otázka nezbytnosti

V tomto modulu se chci dále vzdělávat, problematika mne osobně zajímá (rok
2012)

Obrázek 1.23. Dı́lčı́ výsledky odpovědı́ cı́lové skupiny č. 3, otázka zájmu

dardu, podle něhož se realizujı́ základnı́ kurzy ředitelského vzdělávánı́, tzv. Studiumpro
ředitele škol.

3. Mı́rný nárůst chápánı́ důležitosti lze spatřit i u modulu Rƽ ı́zenı́ pedagogického
procesu. Dosud byli hodnoceni ředitelé škol zejména podle různě nastavených krité-
riı́, např. podle ekonomických ukazatelů, souladu činnosti školy s právnı́mi předpisy.
V souvislosti s kurikulárnı́ reformou semezi kritéria zařadilo i sestavenı́ a implementace
školnı́ho vzdělávacı́ho programu. Pokud dojde k zavedenı́ plošného testovánı́ žáků, lze
očekávat, že ředitel školy začne být v rostoucı́ mı́ře zodpovědný za výsledky vyučovánı́
a učenı́ ve své škole a to povede ke zvýšené poptávce po vzdělávánı́ v oblasti pedagogic-
kého vedenı́ školy.
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Obrázek 1.24. Systém vzdělávánı́ řı́dı́cı́ch pracovnı́ků v Cƽeské republice
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Závěr

Jesle a podobné instituce jsou ve státech s vysoce rozvinutými systémy předškolnı́ho
vzdělávánı́ považovány za rovnocenné mateřské školy. Bez ohledu na konkrétnı́ formy
jeslı́ je podpora těchto institucı́ hlavnı́ součástı́ sociálnı́ a vzdělávacı́ politiky těchto států.
Odbornı́ci a politici je vnı́majı́ jako významné vzdělávacı́ instituce, které přispı́vajı́ k roz-
voji potenciálu všech dětı́. Velkým přı́nosem jsou zvláště pro děti ze znevýhodněného
prostředı́, děti imigrantů, nebo děti rodin žijı́cı́ v chudobě. Posı́lenı́ vzdělávacı́ funkce
jeslı́ se odrážı́ také v požadavcı́ch na vypracovánı́ vzdělávacı́ch programů a kvaliϐikacı́
pro práci s kojenci a batolaty.

V současné době se jevı́ velmi naléhavou potřeba kvalitnı́ho celoživotnı́ho vzdělávánı́
a dalšı́ho vzdělávánı́, na které musı́ být dostatečně připraveni jeho realizátoři – pedago-
gové. Na základě teoretické analýzy, ale i průzkumu dostupných elektronických zdrojů
se ukazuje, že učitelé nejsou dostatečně připravováni na praxi. To dokládá i šetřenı́,
které uvádı́ napřı́klad Trepáková (2012). Přı́slušné vysoké školy musı́ vı́ce zaměřit své
snaženı́ i na vzdělávánı́ učitelů v oblasti vzdělávánı́ dospělých tak, jak si to vynucuje
realita v oblasti střednı́ch odborných škol. Koncepce celoživotnı́ho vzdělávánı́ je také
v souladu s principy, které propagoval už Komenský a které bychom měli stále mı́t na
paměti.

Při vzdělávánı́ dospělých učitel (lektor) často pracuje s věkově i výkonnostně hetero-
gennı́mi skupinami účastnı́ků. Velkou pozornost proto musı́ věnovat poznánı́ jednotli-
vých účastnı́ků, respektovánı́ různostı́ a individuálnı́mu přı́stupu. Důležitá je orientace
na kladné vlastnosti dospělých, přiměřená mı́ra neformálnı́ kolegiality a respektovánı́
lidské důstojnosti v každém okamžiku výuky. Na druhé straně může lektor využı́vvat
zkušenosti dospělých a zapojovat je do výuky. Participace dospělých na výuce však
vyžaduje, mimo organizačnı́ schopnosti, i dobré odborné a pedagogické kompetence
lektora (Hartl, 1999, s. 197–202). Na základě uvedených speciϐik se jevı́ jako důležité,
aby v tomto duchu byli připravováni učitelé odborných předmětů už v rámci studia DPS.

V oblasti vzdělávánı́ učitelů odborných předmětů se angažuje také Vysoká škola hote-
lová v Praze, která zı́skala v roce 2012 prodlouženı́ akreditace vzdělávacı́ho programu
„Učitelstvı́ odborných předmětů pro obory hotelnictvı́, gastronomie a turismus“ v rámci
dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků s upraveným studijnı́m plánem a s upra-
veným obsahem. Kromě internı́ch učitelů, odbornı́ků předevšı́m v oblasti specializace
předmětu, se na tvorbě kurzu podı́leli odbornı́ci z kateder andragogiky, pedagogiky
a psychologie Filozoϐické fakulty Univerzity Karlovy, z Vysoké školy ekonomické v Praze,
resp. odbornı́ci na problematiku školskéhomanagementu a řı́zenı́ kvality ve vzdělávánı́.
Všichni uvedenı́ se v kurzu zároveň angažujı́ lektorsky a podı́lı́ se na zı́skávánı́ zpětné
vazby. Jejı́ vyhodnocenı́, včetně ověřenı́ úspěšnosti absolventů v praxi a jejich hodnocenı́
managementy škol, by mohlo potvrdit, že tento model přı́pravy učitelů odborných
předmětů pro střednı́ odborné školy je nejen ekonomický a racionálnı́, ale i věcně
správný a vyhovujı́cı́ potřebám praxe.

Nedı́lnou součástı́ přı́pravy budoucı́ch pedagogů musı́ být také zvládánı́ náročných
situacı́ v životě pedagoga. V souvislosti s tı́mto tématem je možné konstatovat, že na
školách se setkáváme napřı́klad s fenoménem nelegálnı́ komunikace, kterou využı́vajı́
žáci – opisovánı́ a podobně. Učitelé se snažı́ tyto negativnı́ jevy eliminovat, ale nelze
je asi vymýtit zcela. Snaha o potı́ránı́ tohoto negativnı́ho jevu je důležitá i z hlediska
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výchovného působenı́ na žáky. Musı́ být zřejmé, že podvody nejsou akceptovatelné
a neshodujı́ se s čestným jednánı́m.

Kvalita vzdělávánı́ budoucı́ch pedagogů je sledována i v mezinárodnı́m kontextu.
V této souvislosti musı́ být probrána i otázka respektovánı́ Boloňské deklarace. Ukazuje
se, že v praxi pedagogických fakult jsou realizovány všechny jejı́ principy. Trojstup-
ňové vysokoškolské vzdělánı́ je v rámci akreditovaných studijnı́ch programů založeno
na ECTS systému poskytovaných všemi pedagogickými fakultami. Internacionalizace
a podpora mezinárodnı́ mobility majı́ přispět ke zvýšenı́ kvality terciárnı́ho vzdělávánı́.
Doporučenı́ Boloňského procesu směřujı́ k vytvořenı́ jednotných pravidel vysokoškol-
ského vzdělávánı́, které umožnı́ efektivnějšı́ vzájemnou spolupráci mezi domácı́mi a za-
hraničnı́mi vysokoškolskými institucemi. Boloňský proces je považovaný za nejrozsáh-
lejšı́ reformu terciárnı́ho vzdělávánı́ od konce minulého stoletı́.

Nedı́lnou součástı́ sledovánı́ kvality vysokoškolské přı́pravy pedagogů je evaluace
pedagogů. Otázkou hodnocenı́ pedagogů se zabývá Rámec profesnı́ch kvalit učitele.
Jedná se o soubor požadovaných kompetencı́ projevujı́cı́ch se v profesnı́ch činnostech
učitele. Ja třeba ho chápat jako komplexnı́ nástroj k hodnocenı́ a sebehodnocenı́ učitelů
a je nutné zdůraznit, že jej nelze považovat pouze zanormu, ale předevšı́m zaprostředek
k sebehodnocenı́ a k následnému seberozvoji učitele. Očekává se a předpokládá, že
nástroj bude podpořen nejen z oblasti terénu školnı́ praxe jako smysluplný, prakticky
realizovatelný prostředek k přı́mé práci, ale také z oblasti vzdělávacı́ politiky, jako
významná cesta podpory profesnı́ho rozvoje českých učitelů. Nástroj je v současné
době dostupný na portálu evaluačnı́ch nástrojů projektu Cesta ke kvalitě, který realizuje
Národnı́ ústav pro vzdělávánı́.

Pedagogická práce v postmodernı́ společnosti, která se vyznačuje pluralitou hodnot,
cı́lů, modelů vzdělávánı́ i metod, vyžaduje na všech stupnı́ch a ve všech oblastech
činnostı́ pedagoga, který je schopen se samostatně rozhodovat, nést odpovědnost za
své rozhodovánı́ i jednánı́ v řadě nestandardnı́ch pedagogických situacı́, kterýmbudedo
budoucna stále vı́ce vystavován. To předpokládá naučit jej vnı́mat výchovně-vzdělávacı́
proces jako celek, který je současně podmı́něn celou řadou faktorů, naučit jej vnı́mat
výchovu a vzdělávánı́ jako klı́čové procesy formujı́cı́ životy lidı́, v nichž se málo co dá
opravit, neboť návrat k výchozı́mu stavu nenı́ nikdy možný. K tomuto cı́li může přispět
i ϐilosoϐie výchovy jako disciplı́na zařazená do přı́pravy budoucı́ch pedagogů. Musı́ být
ovšem vedena jako ϐilosoϐická disciplı́na podporujı́cı́ myšlenı́ a diskuse. Nesmı́ se jednat
o pouhý přehled výroků významných ϐilosofů o výchově.

Už bylo zmı́něno, že učitelé musı́ být schopni zvládat nejen svoji odbornost, ale musı́
vládnout i mnohými dalšı́mi kompetencemi. Jedná se napřı́klad o rozsáhlý komplex
pedagogicko-psychologických kompetencı́ a s tı́m souvisejı́cı́ motivacı́ žáků. Zajı́mavé
a inspirativnı́ podněty přinášı́ v této souvislosti následujı́cı́ iniciativa. V rámci projektu
„STARTTECH–Začni s technikou“ byla Technickouuniverzitou v Liberci ve spolupráci se
Střednı́ průmyslovou školou strojnı́ a elektrotechnickou Liberec vybudována motivačnı́
strategie, která přinesla zvýšenı́ zájmu žáků základnı́ch škol o studium technických
oborů. Tento zájem se projevil předevšı́m v blı́zkém regionu. Dalšı́m přı́nosem bylo
zvýšenı́ povědomı́ o aktivitách obou škol v širšı́m regionu. V současné době již byly re-
alizovány jednodennı́ akce na dvou ZSƽ v Litoměřicı́ch a na SPSƽ v Ostrově nad Ohřı́, které
se zúčastnili lektoři jednotlivých kurzů s hodinovými ukázkami aktivit. Tı́m docházı́
k dalšı́mu rozšiřovánı́ spolupráce a navazovánı́ osobnı́ch kontaktů mezi univerzitou
a školami. Dı́ky společným aktivitám pedagogů SPSƽSE a TUL došlo k prohloubenı́
spolupráce, propojenı́ návaznosti kurzů, povědomı́ o technickém vybavenı́ laboratořı́
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a předevšı́m společným diskusı́m nad optimalizacı́ jednotlivých fázı́ motivačnı́ strategie,
která je přı́nosem pro všechny zúčastněné.

V současné době se stále vı́ce mluvı́ také o významném kulurnı́m fenoménu – gra-
motnosti. Vyvı́jı́ se a proměňuje spolu s kulturou a společnostı́. Z jednoduché schop-
nosti podepsat se a přečı́st text (což bylo znamenı́m gramotnosti ještě v devatenáctém
stoletı́) přes schopnost napsat souvislý text a textům rozumět (což mohlo dostačovat
ještě v prvnı́ polovině dvacátého stoletı́) až ke schopnosti aktivně pracovat s novými
informačnı́mi a komunikačnı́mi technologiemi v každodennı́m osobnı́m i pracovnı́m
životě. V poslednı́ch letech lze pozorovat, že zájem o téma gramotnosti a negramotnosti
mimořádně narůstá. Světové organizace zabývajı́cı́ se výzkumem čtenářské a infor-
mačnı́ gramotnosti zdůrazňujı́ předevšı́m funkčnı́ povahu těchto jevů. Jde o nejrůznějšı́
postupy a dovednosti, které vedou k porozuměnı́ soudobému světu. Cƽ tenářská gramot-
nost se dokonce stala jednou z priorit Cƽeské školnı́ inspekce a Cƽeská republika čelı́
aktuálnı́ výzvě zvýšit gramotnost své populace. Podle studie PISA jsou totiž žáci českých
škol hluboce podprůměrnı́ právě ve výzkumech čtenářské gramotnosti. Téměř třetina
patnáctiletých je čtenářsky negramotných. Umı́ sice psaný text přečı́st, ale v podstatě ne-
rozumı́ jeho významu. Dalšı́ srovnánı́ nemáme, neboť v oblasti informačnı́ gramotnosti
tito žáci testováni nebyli. Rozhodně se nejedná pouze o záležitost českých základnı́ch
a střednı́ch škol. Problematika se začı́ná vážně dotýkat i vysokoškolské pedagogiky.
Osvojit si čtenářskou a informačnı́ gramotnost na odpovı́dajı́cı́ úrovni může být jednı́m
ze základnı́ch předpokladů životnı́ho úspěchu.

Dalšı́m fenoménem, kterému čelı́ současné školstvı́, je množstvı́ informacı́, které
musı́ být žáci schopni zpracovat. Z praktických zkušenostı́ mohou uvést pedagogové,
kteřı́ vzdělávajı́ digitálnı́ generaci, že vztah této „pokrokové“ generace k informačnı́m
zdrojům vztahujı́cı́m se k výuce, je velmi pasivnı́. Je všeobecně známo, že právě rozvoj
elektroniky a jejı́ uplatněnı́ v informačnı́ch systémech umožnil prudký rozvoj vědy
a technologiı́. Bylo to však proto, že odbornı́ a vědečtı́ pracovnı́ci dokázali využı́t své,
i když někdy pouze základnı́ znalosti informačnı́ gramotnosti. Našı́m úkolem nynı́ je,
abychomnavšech stupnı́ch vzdělávacı́ho systému, až po celoživotnı́ vzdělávánı́, zaváděli
výchovu a celkově zkvalitnili informačnı́ gramotnost. Zaměřit se musı́me předevšı́m na
digitálnı́ generaci, pro kterou by se měla informačnı́ gramotnost stát samozřejmostı́
tak, jako počı́tačová gramotnost, aby postupně, jak budou zı́skávat své odborné znalosti
a vědomosti, využı́vali všech nabı́zených výhod plynoucı́ch z využı́vánı́ informačnı́ch
pramenů, ať již klasických, tak elektronických. Je třeba vzbudit zájem o informačnı́
výchovu a zadávat úkoly, k jejichž řešenı́ budou nuceni využı́vat informačnı́ technologie
a zdroje. Nelze zůstat jen u základnı́ch vyhledávačů, kterými jsou Google, Seznam
apod. Elektronické knihy, časopisy a databáze majı́ své speciϐické pomůcky, s jejichž
pomocı́ můžeme zı́skávat aktuálnı́ informace ze všech oborů. Výchova a vzdělávánı́
přı́slušnı́ků digitálnı́ generace, která se již částečně nacházı́ na střednı́ch školách a začı́ná
studovat na vysokých školách, je úkolem všech pedagogických pracovnı́ků. Nesmı́me
však zanedbávat informačnı́ gramotnost, na nı́ž by se mělo soustřeďovat též celoživotnı́
vzdělávánı́, aby doplnilo částečné nedostatky při práci s informačnı́mi zdroji.

Správné využı́vánı́ informacı́ má své praktické dopady. Orientace v záplavě nejrůz-
nějšı́ch zdrojů je velmi obtı́žná, ale zcela zásadnı́. Významou roli sehrává napřı́klad i při
kariérovém rozhodovánı́. Zƽ áci střednı́ch odborných škol a učilišť využı́vajı́ formálnı́ i ne-
formálnı́ zdroje informacı́. Z hlediska pomoci jsou žáky nejlépe hodnoceny informace
zı́skané z internetu, poněvadž internet umožňuje nalezenı́ množstvı́ informacı́ prak-
ticky z celého světa. Problém nastává s obtı́žným posouzenı́m jejich důvěryhodnosti,
kvaliϐikovanosti, pravdivosti, objektivity a aktuálnosti. Prvnı́ iniciativa by proto měla
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vždy vycházet ze strany učitelů, kteřı́ by měli ve vyučovánı́ průřezového tématu Cƽ lověk
a svět práce žákům zprostředkovat ověřené internetové zdroje. Dı́lčı́m cı́lem kariérové
výchovy je, aby žáci zı́skali přehled o možnostech, které internet pro profesnı́ orientaci
nabı́zı́, naučili se zı́skané informace kriticky hodnotit a samostatně s nimi pracovat.
Vzhledem k významu, který při tomto rozhodovacı́m procesu v současné době sehrávajı́
nové komunikačnı́ technologie, považujeme ve shodě s M. Hosťoveckým a J. Sƽ tubňou
(2012) za důležitý rozvoj počı́tačové gramotnosti žáků.

Výzkumy ukazujı́, že nejvýznamnějšı́m subjektem je při kariérovém rozhodovánı́ žáků
rodina (Hlaďo, 2010). Proces, kterým rodina působı́ na své potomky, je komplexnı́
a daný mnoha kontextuálnı́mi faktory (Whistonová, Kellerová, 2004). Ve výzkumu, jak
uvádı́ Hlaďo, dospěli k obdobným závěrům jako Anderson (2004), podle něhož jsou
rodiče nejenom nejčastěji vyhledávanými poradci žáků, ale jsou rovněž považováni
za nejefektivnějšı́ zdroj informacı́. Přes postupujı́cı́ emancipaci z vázanosti na rodinu
a autority majı́ žáci tendenci obracet se při řešenı́ úkolů spojených s kariérovým rozho-
dovánı́m na své rodiče. Nenı́ to tedy pouze žák, kdo by měl zı́skat informace potřebné
pro rozhodovánı́, ale také rodiče. Kromě kariérové výchovy žáků ve školách je třeba klást
důraz na osvětu a informačnı́ podporu orientovanou na rodiče (srov. Watson,McMahon,
2007). Partnerem, který disponuje potenciálem pro systematickou práci s rodiči, je
předevšı́m střednı́ škola. Sƽkola by měla rodičům poskytovat nezbytnou informačnı́ zá-
kladnu. Pedagogové a poradenštı́ pracovnı́ci byměli rodiče rovněž důkladně informovat,
jakým způsobem, jak pravidelně a hluboce připravujı́ žáky na kariérové rozhodovánı́.
Jako zcela nezbytné se tudı́ž ukazuje posilovánı́ spolupráce a pravidelné komunikace
mezi vzdělávacı́ institucı́ a rodiči. Závěrem je třeba zdůraznit, že střednı́ škola zaujı́má
při přı́pravě žáků na kariérové rozhodovánı́ klı́čovou úlohu. Podle H. UƵ lovcové a J. Strá-
dala (2002) vybavuje žáky kompetencemi pro to, aby dokázali efektivně využı́t všech
dostupných informacı́, poradenských služeb a dalšı́ch zdrojů a aby se podle nich naučili
samostatně a zodpovědně rozhodovat. Jenom systematickým působenı́m ze strany
školy lze překonat překážky objevujı́cı́ se u žáků v průběhu kariérového rozhodovánı́,
kterými jsou nedostatek informacı́ o světě práce, systému vzdělávánı́ a dostupných
alternativách, přı́padně jejich inkonzistence (srov. Hlaďo, 2011).

Vzdělávánı́ managementu ve školstvı́ je jednı́m z klı́čových momentů fungovánı́ in-
stitucı́. V této souvislosti se objevuje jako důležitý fenomén problematika vzdělávánı́
ředitelů škol. Zajı́mavé informace přineslo šetřenı́ zaměřené na současný stav z pohledu
vzdělavatele této cı́lové skupiny. Snahou bylo pojmenovat některé problémy a dı́lčı́mi
výzkumnými sondami, ukázat posun názorů osob, kterých se přı́mo vzdělávánı́ řı́dı́cı́ch
pracovnı́ků dotýká, tedy samotných ředitelů škol. Tyto osoby jsou v současné době pod
obrovským tlakem zřizovatelů i společnosti. Je proto nezbytné, aby se jejich přı́pravě
i dalšı́mu vzdělávánı́ věnovala maximálnı́ možná pozornost.

Vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků je téma zcela zásadnı́ a pro naše školstvı́ roz-
hodujı́cı́. Jen kvalitně připravený pedagog může připravit pro život kvalitnı́ho jedince,
který bude umět čelit realitě a který bude schopen jisté anticipace – předvı́dánı́ a ori-
entace ve světě budoucı́m. Učı́me se a vychováváme totiž nejen pro současnost, ale
předevšı́m pro budoucnost, která se ovšem dá pouze rámcově předvı́dat.
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BĊĎēĐĊ, L. Der Einϐluss von Peer Groups auf das Berufswahlverhalten von Jugendlichen. In BđĊĞ, N.,

RĚđđĒĆēē, M. (Eds.). Übergang Schule und Beruf: Aus der Praxis für die Praxis – Region
Emscher-Lippe. Recklinghausen: Wissenswertes für Lehrkäfte und Eltern, 2006, s. 249–265. ISBN
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BĚ́ęĔėĆ, D., Kė̌Ď́ğ̌, M. Tƽ ažká reforma. Týždeň, 17. 3. 2008.
CSEE – Comite Syndical Europeen de l’Education [on-line]. c2008 [cit. 2012-10-30]. WWW:

http://etuce.homestead.com/publicationsͪͨͨͰ/etuce_policypaper_en_web.pdf
CƽĆĕĐĔěĆ́, D. Myslitelsko-vychovatelský odkaz Jana Amose Komenského. Praha: Academia, 1987. 254 s.
CƽĆĕĐĔěĆ́, D. Neznámý deník Komenského: pracovní deník v díle Komenského jako příspěvek k hodnocení

dialektických vztahů pansoϔie a pedagogiky ve spisech Komenského. [Cƽesko: s. n., 1980]. 116 s.
CƽĊėēĔęĔěĆ́, M. Ć ĐĔđ. Uplatnenie absolventov učiteľstva v praxi a ich reϔlexia pregraduálnej prípravy
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univerzita, 1997. 189 s. ISBN 80-7889-222-3.

KĜĆē, K-P. How fair are student ratings in assessing the teaching performance of university teachers.
Assessmen & Evaluation in Higher Education, 1999, roč. 24, č. 2, s. 181–195.
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pro vzdělávánı́, 2012. 38 s. ISBN 978-80-87063-64-4.
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Trenčianska univerzita Alexandra Dubčeka v Trenčı́ne. Doplňujúce pedagogické štúdium [on-line]. c2011
[cit. 2011-09-04]. WWW: http://www.tnuni.sk/titulna-stranka/oznamy/
ͬfͬͰͩccͬͰͪcͱaͰͨͩͯcͨbͬͨddͮͨfͫͭͨff/?tx_ttnews[tt_news]=ͬͩͱ

TėĊĕĆ́ĐĔěĆ́, M. Vzdelávanie dospelých v sústave SOŠ: záverečná práca. Nitra: SPU KPaP, 2012. s. 47.
Sƽkoliteľ PaedDr. Tı́mea Zaťková, PhD.
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TėĔďĆē, V. Pedagogický proces a jeho řízení. Praha: PedF UK, 2012. 172 s. ISBN 978-80-7290-543-0.
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Gütersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung, 2006. 22 s. ISBN 10-3-89204-883-5.
WĆđęĊėĔěĆ́, E. Ć ĐĔđ. Přechod žáků ze základní na střední školu: pohledy z výzkumů. Brno: Paido, 2009.

107 s. ISBN 978-80-7315-179-9.
WĆđęĊėĔěĆ́, E., GėĊČĊė, D., NĔěĔęēĆ́, J. Volba střední školy ve vzdělávací dráze žáků. Brno: Paido, 2009

(rukopis).



Literatura 147

WĆęĘĔē, M., MĈMĆčĔē, M. Childrens career development learning: A foundation for lifelong career
development. In SĐĔėĎĐĔě, V. B., PĆęęĔē, W. (EĉĘ.). Career development in childhood and adolescence.
Rotterdam, Taipei: Sense Publishers, 2007, s. 29–45. ISBN 978-9-0879-0159-2.

WčĎĘęĔē, S. C., KĊđđĊė, B. K. The inϐluence of the family of origin on career development: A review and
analysis. The Counseling Psychologist, 2004, roč. 32, č. 4, s. 493–568.
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Vojtěch Beck
Josef Budı́k

Lenka Danielová
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Zdena Lustigová
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Jaromı́r Pitaš
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UƵ vod 149

Úvod

Autoři, v jednotlivých oddı́lech seznamujı́ odbornou veřejnost s postřehy a výsledky,
týkajı́cı́ch se vědecko-výzkumných aktivit v oblasti dalšı́ho odborného vzdělávánı́. Zabý-
vajı́ se jak teoretickým zázemı́m, tak samotnou praxı́ v představeném poli zájmu. Snažı́
se o zachycenı́ celé plejády různých důležitých momentů, které jsou výpověďmi jejich
současného stavubádánı́, vycházejı́cı́ho z prostředı́, dotýkajı́cı́ho se nás všech, tj. našeho
edukačnı́ho terénu.

Kapitola pojednává o procesech vzdělávánı́, realizujı́cı́ se cestami – neoϐiciálnı́ho
vzdělávánı́, neformálnı́ho vzdělávánı́, dalšı́ho profesnı́ho vzdělávánı́ a dalšı́ho vzdě-
lávánı́ v kontextu celoživotnı́ho vzdělávánı́. Poukazuje na důležitost věnovat se vý-
chovně vzdělávacı́m aktivitám osob, realizujı́cı́ch se v různých oborech, od státnı́ správy
(např. v rámci Moravskoslezského kraje . . .), přes komerčnı́ sektor (např. ubytovacı́
a gastronomické služby . . .), po školská (např. ICV MENDELU v Brně, FPE ZCƽU v Plzni,
PeF UMB v Banskej Bystrici, CƽVUT v Praze, VSƽHS v Jekatěrinburgu, FIT CƽVUT v Praze . . .)
a mimoškolská pracoviště (např. kluby, zájmové kroužky . . .).

Existuje několik frekventovaných pojmů, které s uvedeným výše souvisı́. Jsou jimi
např. ϐinančnı́ gramotnost, e-learning, problematika s řı́zenı́m projektů, koncept „staff
development“ a mnohé dalšı́, které budou dále v textu podrobně analyzovány. Jedná se
o velmi širokou paletu okruhu zájmu jednotlivců a organizacı́.

Nastı́něný prostor „dalšı́ho odborného vzdělávánı́“ je nutný kvalitativně využı́t ku
prospěchu celé společnosti. Naznačený předpoklad je cı́lem následujı́cı́ předkládané
kapitoly.
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2.1

Vzdělávání úředníků v Moravskoslezském
kraji
Vojtěch Beck

Dalšı́ odborné vzdělávánı́ představuje jeden z hlavnı́ch pilı́řů koncepce celoživotnı́ho
učenı́ v zemı́ch Evropské unie. Evropská komise přijala strategické dokumenty pro
zlepšenı́ výkonnosti, kvality a atraktivnosti odborného vzdělávánı́, z nichž k nejvýznam-
nějšı́m patřı́ – Kodaňská deklarace (2002), Maastrichtské komuniké (2004), Helsinské
komuniké (2006). Vzdělánı́ úřednı́ků územně samosprávných celků s sebou nese jistá
speciϐika vzdělávacı́ho procesu v rámci dalšı́ho odborného vzdělávánı́, souvisejı́cı́ s po-
vahou výkonu, poslánı́ a způsobem ϐinancovánı́ činnosti veřejné správy. V důsledku
potı́žı́ s ϐinancovánı́m služeb veřejného sektoru a negativnı́ ekonomické situace (ros-
toucı́ schodky veřejných rozpočtů, nı́zký či degresivnı́ růst HDP) sı́lı́ tlak na zvyšujı́cı́ se
efektivnost rozdělovánı́ veřejných prostředků, které se výrazně dotýkajı́ rovněž oblasti
vzdělávánı́. Vysoká škola sociálně správnı́, Institut celoživotnı́ho vzdělávánı́ Havı́řov,
o. p. s., se stala v obdobı́ od 1. 4. 2010 do 31. 3. 2012 realizátorem dvou projektů ϐi-
nancovaných z Operačnı́ho programu Vzdělávánı́ pro konkurenceschopnost – oblast
podpory 3.2 Dalšı́ vzdělávánı́.

2.1.1 Projekt CZ.1.07/3.2.07/01.0068 „Prohloubení nabídky vzdělávacích
programů v oblasti rozvoje lidských zdrojů vedoucích úředníků měst,
obcí, jimi zřizovaných institucí a úřadů práce“

Jmenovaný projekt byl zaměřen na vytvořenı́ vzdělávacı́ nabı́dky v oblasti dalšı́ho
vzdělávánı́ dospělých, konkrétně nabı́dky 3 nových vzdělávacı́ch programů projektu,
které se skládajı́ z jednotlivých vzdělávacı́ch modulů, celkem bylo vytvořeno 18 vzdě-
lávacı́ch modulů projektu pro cı́lovou skupinu projektu – vedoucı́ úřednı́ky městských
a obecnı́ch úřadů, krajského úřadu a institucı́ zřizovaných městy v Moravskoslezském
kraji. V průběhu projektu byly vytvořeny studijnı́ a metodické výstupy pro cı́lovou
skupinu vedoucı́ch úřednı́ků i pro cı́lovou skupinu lektorů. Cı́lová skupina lektorů byla
rovněž proškolena s důrazem na speciϐické vzdělávacı́ potřeby vedoucı́ch úřednı́ků tak,
aby vzdělávacı́ proces byl co nejefektivnějšı́. Za účelem seznámenı́ lektorů s internı́m
prostředı́m městských úřadů a magistrátů, pochopenı́ základnı́ struktury úřadů a vzá-
jemné provázanosti činnosti jednotlivých odborů, došlo v rámci této klı́čové aktivity
projektu k uskutečněnı́ třı́ exkurzı́ na dva vybrané magistráty a úřad práce.

Celkově prošlo pilotnı́m ověřenı́m vzdělávacı́ch programů projektu celkem 70 úřed-
nı́ků vykonávajı́cı́ch svou činnost na úřadech Moravskoslezského kraje. V rámci vzdělá-
vacı́ho programu pro personálnı́ manažery městských úřadů bylo vzděláváno 20 osob,
v rámci vzdělávacı́ho programupro vedoucı́ úřednı́ky bylo vzděláváno 18 osob a v rámci
vzdělávacı́ho programu pro vedoucı́ pracovnı́ky organizacı́ zřizovaných městy bylo do
vzdělávánı́ zapojeno 32 osob.

V rámci výstupů projektu byla zpracována závěrečná monograϐie projektu, jakožto
odborná vzdělávacı́ publikace, byl vydán Sbornı́k vzdělávacı́ch modulů projektu, včetně
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zpracovaných přı́padových studiı́ k jednotlivým modulům. Rovněž v rámci realizace
projektu byly provedeny dvě analýzy vzdělávacı́ch potřeb cı́lové skupiny, které byly
zaměřeny na zjištěnı́ motivace úřednı́ků k dalšı́mu vzdělávánı́, na identiϐikaci nejsilněj-
šı́ch vzdělávacı́ch potřeb z pohledu výkonu profese úřednı́ka. I. kola se zúčastnilo 132
osob cı́lové skupiny vedoucı́ch úřednı́ků měst a II. kola se zúčastnilo 44 osob této cı́lové
skupiny.

UƵ častnı́ci analýzy, tedy úřednı́ci městských úřadů amagistrátů, ve velké mı́ře považujı́
za důležité vytvářet možnosti ke vzdělávánı́ a účastnit se nových vzdělávacı́ch aktivit.
Tentonázor sdı́lı́ 88,6 %respondentů. Zadůležité považujı́ zástupci cı́lové skupiny vzdě-
lávánı́ zejména v oblasti zabývajı́cı́ se právnı́m prostředı́m a legislativnı́mi podmı́nkami
souvisejı́cı́mi s výkonem činnosti úřednı́ka územně samosprávného úřadu s důrazem
na principy fungovánı́ a právnı́ náležitosti chodu veřejné správy, dále v oblasti řı́zenı́
lidských zdrojů, která v sobě zahrnuje, jak poznatky z personalistiky a vedenı́ týmu lidı́,
tak poznatky z jednánı́ s klienty, médii a partnerskými subjekty.

Celkově je nejpreferovanějšı́ vzdělávacı́ modul Strategické řı́zenı́ lidských zdrojů, na
druhémmı́stěmodul Vzdělávánı́ a rozvoj zaměstnanců, na třetı́mmı́stě Rozvoj osobnı́ho
potenciálu. Celkově nejméně preferovanými moduly jsou moduly Hodnocenı́ efektivity
vzdělávánı́, Rizikovost práce a ochrana zdravı́, Mzdový a motivačnı́ systém a Rƽ ı́zenı́
změn.

2.1.2 Projekt CZ.1.07/3.2.07/01.0069 „Tvorba vzdělávacích programů pro
strategické řízení rozvoje měst a obcí“

Jmenovaný projekt byl zaměřen na vytvořenı́ nabı́dky v oblasti dalšı́ho vzdělávánı́
dospělých, konkrétně nabı́dky šesti nových vzdělávacı́ch programů projektu, které se
skládajı́ z jednotlivých vzdělávacı́ch modulů, celkem bylo vytvořeno 25 vzdělávacı́ch
modulů projektu pro cı́lovou skupinu projektu – úřednı́ky městských a obecnı́ch úřadů
na úseku strategického rozvoje a ochrany životnı́ho prostředı́ vMoravskoslezskémkraji.

V rámci realizace projektu se uskutečnily vzdělávacı́ semináře pilotnı́ho ověřovánı́
vybraných vzdělávacı́ch modulů na cı́lové skupině projektu. Celkem bylo vzděláváno na
seminářı́ch projektu 76 osob cı́lové skupiny úřednı́ků měst a obcı́ na úseku strategic-
kého rozvoje a ochrany životnı́ho prostředı́.

K nejvýznamnějšı́m výstupům projektu je řazena závěrečná monograϐie projektu,
Sbornı́k vzdělávacı́chmodulů a přı́padových studiı́ k jednotlivýmvzdělávacı́mmodulům
a dále dvě analýzy vzdělávacı́ch potřeb cı́lové skupiny projektu, tj. úřednı́ků vykonávajı́-
cı́ch svou pracovnı́ pozici na úseku strategického rozvoje a ochrany životnı́ho prostředı́.

Prvnı́ fáze vzdělávánı́ se zúčastnilo 61 osob, z toho 77 % respondentů považuje za
důležité vytvářet možnosti ke vzdělávánı́ a účastnit se nových vzdělávacı́ch aktivit.
Z hlediska výkonu pracovnı́ pozice úřednı́ka je nejvı́ce preferovanou oblastı́ z hlediska
vzdělávánı́ modul Strategické plánovánı́ a řı́zenı́, modul Regionálnı́ rozvoj a modul
Financovánı́ rozvoje. Z hlediska potřeb vzdělávánı́ pro rozvoj osobnosti respondentů
je nejsilnějšı́ poptávka po vzdělávánı́ v modulech Projektové řı́zenı́, Komunikačnı́ do-
vednosti a Regionálnı́ rozvoj. Modul Regionálnı́ rozvoj zı́skal v obou posuzovaných hle-
discı́ch nejvı́ce preferenčnı́ch bodů z celkového preferenčnı́ho vyjádřenı́ respondentů.

Druhé fáze dotaznı́kového šetřenı́ se zúčastnilo 51 osob. K nejčastějšı́m problémům,
které musı́ úřednı́ci řešit na úseku strategického řı́zenı́ rozvoje měst, náležı́: předávánı́
„nekvalitnı́ch“ digitálně upravených dat pro zpracovánı́ územně analytických podkladů
od poskytovatelů, z důvodů nejednoznačnosti a neúplnosti některých zákonů ametodik
se musı́ úřednı́k v mnoha přı́padech rozhodnout dle vlastnı́ho dostatečně odůvodně-
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Zdroj: Eurostat (2012), vlastnı́ zpracovánı́
Obrázek 2.1. Ročnı́ výdaje na veřejné a soukromé vzdělávacı́ instituce
v poměru k HDP na obyvatele (v %)

ného úsudku, stěžejnı́ ve strategickém řı́zenı́ je správné zvolenı́ a formulace strate-
gického cı́le, nejednotnost použı́vaných formátů pro jednotné zpracovánı́ mapových
podkladů s konkrétně stanoveným datovým modelem, který by zajistil kompatibilitu
při výměně dat, časová náročnost při digitalizaci analogově předávaných dat a jiné dalšı́
problémy.

Celkově nejpreferovanějšı́ oblastı́ vzdělávánı́ je modul Ochrana životnı́ho prostředı́
a modul Strategické plánovánı́ a řı́zenı́, nejméně preferovanými oblastmi vzdělávánı́
jsou moduly Marketing ve veřejné správě, Projektové řı́zenı́ a Investičnı́ přı́ležitosti.

2.1.3 Analýza výdajů na vzdělávání v závislosti na ukazateli HDP na obyvatele

Vzdělávánı́ představuje jeden z klı́čových faktorů celkového rozvoje společnosti a nabı́zı́
mnohé multiplikačnı́ efekty, směřujı́cı́ k akceleraci ekonomického a sociálnı́ho rozvoje
země.

V rámci členských zemı́ OECD se v roce 2008 v průměru vynaložilo na vzdělávánı́
12,9 % z celkových veřejných výdajů. Vı́ce než 20 % vynaložilo Mexiko, méně než 10 %
veřejných prostředků směřovalo do vzdělávánı́ v Itálii, Japonsku a Cƽeské republice
(9,5 %). Celkově nejvyššı́ podı́l veřejných výdajů na vzdělávánı́ vykazujı́ Mexiko, Bra-
zı́lie, Chile, Sƽvýcarsko a Nový Zéland (Education at a Glance, 2011).

Z hlediska ročnı́ch výdajů na veřejné a soukromé vzdělávacı́ instituce, vyjádřených
jako procento z ukazatele HDP/obyv. (Obr. 2.1), lze konstatovat, že v roce 2009 v rámci
celé EU tvořily tyto výdaje 27,7 % HDP/obyv. Cƽeská republika vykazovala v roce 2009
23,9 % HDP/obyv. Nejvyššı́ch hodnot bylo dosaženo v zemı́ch: Kypr 37,3 %, Malta
35,5 %, Slovinsko 31,9 %, Dánsko 31,6 % HDP/obyv. Nejnižšı́ hodnoty v rámci člen-
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Obrázek 2.2. Podı́l obyvatel ve věku 25 až 64 let účastnı́cı́ch se procesu vzdělávánı́ (v %)

ských zemı́ EU byly zaznamenány v Rumunsku 21,6 %, na Slovensku 23,4 %, v Cƽeské
republice 23,9 %. (Eurostat, 2012).

Cƽeská republika vydávala v roce 2008 na vzdělávánı́ 4,5 % HDP, což řadilo Cƽeskou re-
publiku v rámci 34 členských zemı́ OECDnapředposlednı́ mı́sto před Slovensko. Průměr
vyspělých zemı́ činil 6,1 % HDP, méně než 5 % HDP bylo alokováno např. v Německu,
Maďarsku, Itálii, Japonsku, Rusku. Naopak vı́ce než 7 % HDP vydávaly na vzdělávánı́
Chile, Dánsko, Island, Izrael, Korea, USA a Norsko. Zajı́mavým údajem je skutečnost, že
v rámci zemı́ OECD 8,6 % mladých lidı́ nebylo zapojeno ani do procesu vzdělávánı́, ani
na trhu práce. V rámci Evropské unie pak tento údaj činil 6,4 %. (Education at a Glance
2011).

Z obrázku č. 2.2 je patrné, že Cƽeská republika se dlouhodobě nacházı́ pod průměrem
Evropské unie v ukazateli podı́lu obyvatel ve věku 25 až 64 let účastnı́cı́ch se procesu
vzdělávánı́. Nejvyššı́ho podı́lu tohoto ukazatele v rámci Evropské unie dosahuje Dánsko
(32,8 % v roce 2010), následuje Sƽvédsko (24,5 %) a Nizozemsko (16,5 %). Na opačné
straně žebřı́čku se nacházı́ Bulharsko (1,2 % v roce 2010), Rumunsko (1,3 %), Sloven-
sko (2,8 %) a Maďarsko (2,8 %) (Eurostat, 2012).

Zajı́mavým ukazetelem komparace se může jevit srovnánı́ vývoje HDP vyjádřeného
v PPS a ročnı́ch výdajů na veřejné a soukromé vzdělávacı́ instituce v poměru na HDP na
obyvatele vyjádřeného v PPS dle jednotlivých členských zemı́ Evropské unie (Obr. 2. 3).
U obou sledovaných ukazatelů vycházı́me z výpočtu, že hodnota 100 představuje prů-
měrnou hodnotu vykazovanou v Evropské unii v jednotlivých letech zvlášť, tj. pro každý
rok je vypočı́táván samostatný průměr, který má hodnotu 100. Hodnoty nad hranici
100 vykazujı́ nadprůměrné hodnoty, hodnoty uvedené pod touto hranicı́, vykazujı́
podprůměrné hodnoty.

Obrázek č. 2.3 ilustruje vývoj dvou výše uvedených ukazatelů v roce 2009 v jednot-
livých zemı́ch. K členským zemı́m Evropské unie, které vydávajı́ na vzdělávánı́ vı́ce
prostředků než je průměr EU a přitom vykazujı́ nižšı́ hodnotu HDP na obyvatele než je
průměr EU, patřily v roce 2009 zejména Lotyšsko, Bulharsko, Estonsko, Litva, Slovinsko,
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Obrázek 2.4. Komparace ročnı́ch výdajů na vzdělávánı́ a HDP na obyvatele v PPS v Cƽeské republice
v letech 2004–2009

ale rovněž Slovensko a Cƽeská republika. Naopak k zemı́m, jejichž výdaje na vzdělávánı́
byly nižšı́ než HDP na obyvatele, patřily zejména Německo, Sƽvédsko, Dánsko, Belgie,
Nizozemsko, Francie, Itálie a Finsko. Zemı́, která vykazovala nejvyrovnanějšı́ vztahmezi
sledovanými dvěma ukazateli, bylo Sƽpanělsko (Eurostat, 2012).

Vyššı́ vypovı́dacı́ schopnost nabı́zı́ porovnánı́ vývoje obou sledovaných ukazatelů
v čase. Pro účely tohoto přı́spěvku byla použita časová řada v letech 2004–2009.
Obrázek č. 2. 4 uvádı́ komparaci vývoje ročnı́ch výdajů na vzdělávánı́ a HDPnaobyvatele
v PPS v Cƽeské republice. Z obrázku je patrné, že obě sledované veličiny se pohybujı́
dlouhodobě pod průměrem EU, přičemž výdaje na vzdělávánı́ a HDP na obyvatele
dosáhly v roce 2008 hodnoty 81 % průměru zemı́ EU.

V porovnánı́ dosažených hodnot ročnı́ch výdajů na vzdělávánı́ na počátku sledo-
vaného obdobı́, tj. v roce 2004 a na konci sledovaného obdobı́, tj. v roce 2009 lze
konstatovat, že nejvyššı́ho pokroku dosáhly následujı́cı́ země – Malta, Litva, Lotyšsko
a Kypr. Naopak nejvı́ce si pohoršily země – Itálie, Francie, Finsko a Německo. Největšı́
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vyrovnanost, tj. nejmenšı́ změny tohoto ukazatele prokázaly země – Dánsko, Slovensko
a Portugalsko.

Jestliže provedeme komparaci ukazatele HDP na obyvatele v PPS, pak dospějeme
k závěru, že v porovnánı́ let 2004 a 2009 zaznamenaly největšı́ nárůst této veličiny země
– Slovensko, Kypr, Polsko a Bulharsko. Na opačném pólu pořadı́ jsou země – Sƽvédsko,
Dánsko, Itálie a Rakousko. Největšı́ vyrovnanost tohoto ukazatele, tj. nejmenšı́ změny
tohoto ukazatele prokázaly země – Slovinsko, Německo a Finsko.

Z hlediska posouzenı́ obou sledovaných ukazatelů lze konstatovat, že kolem prů-
měru zemı́ EU ve sledovaném obdobı́ 2004–2009 nejvı́ce oscilovaly země – Slovinsko,
Itálie, Sƽpanělsko, Malta a Finsko. Nejvyššı́ nadprůměrné hodnoty vykazovaly země –
Rakousko, Dánsko, Sƽvédsko, Nizozemsko aKypr. Naopaknejnižšı́ podprůměrné hodnoty
vykazovaly země – Bulharsko, Litva, Slovensko a Polsko.

2.1.4 Výsledky komparace

Z analýzy dvou významných ekonomických ukazatelů charakterizujı́cı́ch stav a vývoj
procesu ϐinancovánı́ vzdělávánı́ v evropském srovnánı́ vyplynulo, že se Cƽeská republika
v obou sledovaných ukazatelı́ch (HDP na obyvatele v PPS, ročnı́ výdaje na vzdělávánı́
v poměru k HDP na obyvatele) dlouhodobě pohybuje pod hranicı́ průměru Evropské
unie. Platı́ však, že ročnı́ výdaje na vzdělávánı́ na obyvatele převyšujı́ celkový HDP
vykazovaný na obyvatele, což lze hodnotit pozitivně. Investice do vzdělávánı́ představujı́
jeden z nejlepšı́ch a nejefektivnějšı́ch způsobů, jak podpořit ekonomický růst dané země
a posı́lit tak jejı́ konkurenceschopnost v mezinárodnı́m prostředı́. Evropská unie spat-
řuje mezi svými prioritami podporu celoživotnı́ho vzdělávánı́, což deklarovala přijetı́m
Memoranda o celoživotnı́m učenı́ v roce 2000. Jednı́m z pilı́řů konkurenceschopnějšı́
ekonomiky zemı́ Evropské unie jsou investice do vzdělávánı́ v rámci vzdělávacı́ch
systémů, které posilujı́ prvek celoživotnı́ho vzdělávánı́.

Podpora celoživotnı́ho vzdělávánı́ je realizována rovněž prostřednictvı́m evropských
projektů, v přı́spěvku jsou obsaženy zkušenosti jednoho z realizátorů projektů EU v CƽR
v oblasti dalšı́ho vzdělávánı́ dospělých – úřednı́ků měst a obcı́. Nejdůležitějšı́m závěrem,
plynoucı́m z realizace projektů, je skutečnost, že drtivá většina úřednı́ků veřejné správy
pociťuje potřebu celoživotnı́ho vzdělávánı́ a projevuje zájem se vzdělávacı́ch aktivit
zúčastnit.
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2.2

Prohlubování ϐinanční gramotnosti
neoϐiciálním vzděláváním
Josef Budík

Makroekonomie popisuje investice jako „ekonomickou činnost, při níž se subjekt (stát,
podnik, jednotlivec) vzdává své současné spotřeby, s cílem zvýšení produkce statků v bu-
doucnosti“ (Valach, 2001, s. 16). Ve ϐinančnı́ch společnostech v CƽR majı́ velmi často
rozhodujı́cı́ slovo zahraničnı́ vlastnı́ci, a to předevšı́m dı́ky nadpolovičnı́mu podı́lu na
základnı́m kapitálu. Zahraničnı́ akcionáři si proϐitujı́cı́ch českých bank hleděli zejména
v obdobı́ krize. Na valných hromadách v roce 2010 rozhodli o výplatě dividend ze zisků
2009 v celkové hodnotě převyšujı́cı́ 37,5 mld. Kč.

Peněžnı́ toky směřujı́cı́ do zahraničı́ opouštějı́ ekonomiku CƽR amajı́ dopad na platebnı́
bilanci CƽR. Rƽ ešenı́ nenı́ jednoduché a nemůže spočı́vat v administrativnı́m rozhodnutı́
o jiném rozdělovánı́ zisků bank. Je ale možné rozvı́jet lidský kapitál a zvýšit ϐinančnı́
gramotnost českých občanů i jejich schopnost pracovat s investičnı́mi nástroji takovým
způsobem, aby promyšlenými investicemi na kapitálovém trhu eliminovali důsledky
negativnı́ch výkyvů ekonomiky na svůj život. Jde předevšı́m o skupinu lidı́, kteřı́ majı́
jinou specializaci, ale v současnosti se rozhodli, nebo očekávajı́, že budou okolnostmi
přinuceni investovat, a tedy využı́vat pro investovánı́ některý segment ϐinančnı́ch trhů.
Může jı́t o lidi s technickým nebo právnickým vzdělánı́m na manažerských pozicı́ch
ϐirem, kteřı́ musı́ rozhodovat o investicı́ch a ϐinancı́ch. Může jı́t o kohokoliv, kdo se pod
tlakem informacı́ o budoucı́ch ekonomických změnách rozhodne pečovat lépe o své
penı́ze.

Mimo školy různých stupňů, které zajišťujı́ formálnı́ a oϐiciálnı́ vzdělávánı́, lze podpořit
lidi staršı́ k zı́skávánı́ nových ϐinančnı́ch kompetencı́ neoϐiciálnı́m (tedy neformálnı́m
a informálnı́m) vzdělávánı́m. V některých vzdělávacı́ch programech škol se studujı́cı́ se-
znamujı́ s investičnı́mbankovnictvı́m, ale lidé staršı́ s jinounež ϐinančnı́ specializacı́ majı́
možnosti právě prostřednictvı́m neoϐiciálnı́ch způsobů dalšı́ho odborného vzdělávánı́
zı́skat potřebné znalosti a dovednosti, souhrnně nové kompetence.

Zpracovánı́ předkládaného textu bylo motivováno výsledky dı́lčı́ch analýz ϐinančnı́ch
transferů uvnitř nadnárodnı́ch bankovnı́ch skupin. Jen v přı́padě dividend jde o miliar-
dové částky, které vyplácejı́ bankypůsobı́cı́ch v CƽR svýmakcionářůmv zahraničı́. Jednı́m
z důsledků je odliv peněz z české ekonomiky, který postihuje v různé mı́ře všechny
občany. Způsob, jak se vyhnout tomuto negativnı́mu důsledku globalizace a naopak
jak z globalizace částečně mohou jednotlivci těžit, je zlepšovat ϐinančnı́ gramotnost
a postavit se postupným nákupem cenných papı́rů na stranu akcionářů, tedy vlastnı́ků
podı́lů v různých společnostech.

2.2.1 Vzdělávání dospělých

Vzdělávánı́m dospělých se zabývá z českých autorů předevšı́m Palán (2011a), který
systematicky utřı́dil pojmy ve svém často citovaném slovnı́ku. Podle názoru Bartáka
(2008, s. 10) „vzdělávání dospělých představuje celoživotní proces, umožňující člověku dr-
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žet krok“ se změnami v oblasti ekonomického, kulturnı́ho, společenského a politického
života. Veteška (2010, s. 16) nazývá vzdělánı́ „procesem, v němž si jedinec osvojuje sou-
stavu poznatků a činností, kterou vnitřním zpracováním – učením – přetváří ve vědomosti,
znalosti, dovednosti a návyky. Lze jej vnímat jako proces rozvoje lidského potenciálu, který
se realizuje prostřednictvím mechanismu učení“. V literatuře o profesnı́m vzdělávánı́
dospělých J. Mužı́k (1999, s. 132) zmiňuje, že „potřeba dalšı́ho vzdělávánı́ je člověkem
pociťovaný nedostatek informacı́ a vědomostı́, dovednostı́ či návyků“.

V rámci celoživotnı́ho učenı́ se rozlišuje vzdělávánı́, které Veteška (2010, s. 18) členı́
na:
• Formální vzdělávání – je realizováno ve vzdělávacı́ch institucı́ch, zpravidla ve ško-

lách.
• Neformální vzdělávání – realizuje se formou kurzů, seminářů apod., zpravidla v zařı́-

zenı́ch zaměstnavatelů, soukromých vzdělávacı́ch institucı́, neziskových organizacı́,
ale i v klasických školách. Je tedy zaměřeno na zı́skávánı́ vědomostı́, dovednostı́,
zkušenostı́ a kompetencı́, které mohou jedinci zlepšit jeho společenské a pracovnı́
uplatněnı́.

• Informální vzdělávání (učení) – rozumı́ se tı́mproces zı́skávánı́ vědomostı́, osvojovánı́
dovednostı́, postojů a kompetencı́ z každodennı́ch zkušenostı́ a činnostı́ v práci,
rodině a ve volném čase (ze sociálnı́ho prostředı́ a z osobnı́ch kontaktů). Zahrnuje
rovněž sebevzdělávánı́, ale učı́cı́ se jedinec nemá možnost si ověřit nabyté znalosti.
Na rozdı́l od předchozı́ch dvou typů vzdělávánı́ je neorganizované, zpravidla nesys-
tematické a institucionálně nekoordinované.

S tı́mto členěnı́m se ztotožňujı́ všichni výše uvedenı́ autoři zabývajı́cı́ se vzdělávánı́m
dospělých. Možná i proto, že toto dělenı́ je uvedeno v průlomovém Memorandu EU
o celoživotnı́m učenı́ z roku 2000.

V publikaci Bartáka (2008, s. 11) je systém celoživotnı́ho vzdělánı́ dospělých dopl-
něn o náhradnı́ školnı́ vzdělánı́ a vzdělávánı́ seniorů. K systému vzdělávánı́ dospělých
přistupuje Sƽerák (2009) následovně. Rozděluje jej na formálnı́, dalšı́ a seniorů. Dalšı́
následně dělı́ na občanské, dalšı́ profesnı́ a zájmové a dalšı́ profesnı́ členı́ na kvaliϐikačnı́,
rekvaliϐikačnı́ a normativnı́. Všechny tři systémy členěnı́ se vı́ce méně shodujı́ a podo-
bajı́ se systému celoživotnı́ho učenı́ uvedenému ve zmiňované Strategii celoživotnı́ho
učenı́ CƽR. Ještě uveďme názor Palána (2011b), který upozorňuje na to, že „vzdělávánı́
dospělých v CƽR nemá systémový charakter“. V praxi tedy situace vypadá tak, že soustava
institucı́ má velmi variabilnı́ strukturu, fungovánı́ je podřı́zeno hře nabı́dky a poptávky.
Prostředky, které majı́ napomáhat realizaci (včetně legislativnı́ch a ekonomicky pod-
půrných), neexistujı́, vazby mezi prvky systému jsou vı́ceméně náhodné a založeny na
principu dobrovolné spolupráce.

2.2.2 Tradiční monograϐie a knihy

Jestliže se někdo rozhodne zvýšit svou ϐinančnı́ gramotnost a rozhodne se postupovat
tradičnı́m způsobem, zvolı́ pravděpodobně nějakou formu sebevzdělávánı́. Podı́vá se
na nabı́dku knih a k tématu investovánı́ nalezne z česky psaných napřı́klad monograϐii
Finančnı́ investovánı́ (Budı́k, 2011), nebo práci o ϐinančnı́ch trzı́ch a investovánı́, jejı́mž
autorem je Jı́lek (2009), nebo obsáhlou knihu o ϐinančnı́ch trzı́ch, kterou napsal Rejnuš
(2010). Globalizace trhů a možnosti investovat prakticky na kterémkoliv trhu na světě
vedou k nutnosti posuzovat makroekonomické souvislosti jednotlivých národnı́ch seg-
mentů ϐinančnı́ch trhů. Také vedou, nebo byměly vést, k úvahám, jakým způsobem jsou
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investované penı́ze převáděny do zahraničı́. To je téma, kterým se zabýval mimo jiné
Schlossberger (2011).

Staršı́ učebnice zpravidla nevarujı́ před možnostı́ záměrného zkreslovánı́ dat jednot-
livými státy. Ekonomická periodika ale napřı́klad prezentovala mimorozpočtové vládnı́
zakázky vBulharsku a připomněla řecké odhalenı́ statistickýchmanipulacı́ s rozpočtem,
které vedlo k dluhové krizi země. Finančnı́ investor tedy musı́ být připraven na to, že
může narazit na nekorektnı́ a záměrně zkreslované informace nejen z podnikových,
ale dokonce z národnı́ch statistik. A vypovı́dacı́ schopnost výročnı́ch zpráv a dalšı́ch
ekonomických informacı́ z ϐirem může lépe porovnávat, když ϐirmy použı́vajı́ meziná-
rodnı́ účetnı́ standardy. Také k problematice účetnı́ch standardů lze najı́t a prostudovat
rozsáhlejšı́, či specializovanějšı́ práce. Napřı́klad analýzy, které publikovala Kubı́čková
(2010).

2.2.3 Informační a telekomunikační technologie v domácnostech a v podnicích

Pokud se rozhodneme za klı́čový prvek pro rozvoj znalostı́ považovat počı́tače a počı́-
tačové sı́tě, zı́skáme pro učenı́ novou kvalitu předevšı́m v on-line přı́stupu k učebnı́m
materiálům. Ale nejen to. Zı́skávánı́ nových kompetencı́ souvisejı́cı́ch s investovánı́m
nenı́ už pouhým studiem nových poznatků bez relevantnı́ zpětné vazby. Naopak zpětná
vazba formou procvičovánı́ a ověřovánı́ nových znalostı́ s využitı́m právě těch technic-
kých, tedy hardwarových a softwarových prostředků je nabı́zena hned několika ϐirmami
v Cƽechách.

Na Obr. 2.5 je ukázka části stránek jedné z ϐirem zabývajı́cı́ch se obchodovánı́m na
kapitálovém trhu. Firma stránky připravila proto, aby poskytla základnı́ informace
o investovánı́ jak začátečnı́kům, tak i pokročilým investorům. Volně (bez hesel a po-
platků) dostupný text zahrnuje napřı́klad kapitoly o analýze investic v podrobnosti,
která je téměř naprofesionálnı́ úrovni. V kapitole Investičnı́ Tipypotomzájemcenalezne
aktuálnı́ informace týkajı́cı́ se možnostı́ investovánı́ do konkrétnı́ch produktů.

Jakmile je studujı́cı́ přesvědčený, žemá znalosti dostatečné k úspěšnému obchodovánı́
na trhu, může přejı́t na jiné stránky téže ϐirmy. Zde je zahrnut hesly: „Věřte si! Inves-
tujte!“ a dalšı́mi výroky působı́cı́mi psychologicky tak, aby motivovaly k obchodovánı́,
jak ukazuje Obr. 2. 6. Na něm je také patrný odkaz na takzvané Demo. Jak vyplývá
z označenı́, jde o účet, na kterémsimůže studujı́cı́ vyzkoušet obchodovánı́ na burzovnı́ch
trzı́ch a seznámit se s některými souvislostmi, jako je evidence obchodů, management
a alokace peněz v souvislosti s obchodovánı́m apod. Může tedy současně se znalostmi
zı́skávat také dovednosti nutné k racionálnı́mu a ve výsledku ziskovému obchodovánı́
či ziskovým spekulacı́m na kapitálovém trhu.

2.2.4 Hlediska výběru mezi formami neoϐiciálního vzdělávání

Každý jednotlivec má vlastnı́ způsoby shromažďovánı́ informacı́, utřiďovánı́ znalostı́
a zı́skávánı́ dovednostı́. Z dostupných pramenů si vybı́rá podle vlastnı́ch priorit a prefe-
rencı́.

V předchozı́m textu jsou uvedeny dva základnı́ způsoby neoϐiciálnı́ho vzdělávánı́,
které probı́há mimo školy různých stupňů. Obecně z nich může zájemce o nové kom-
petence vybı́rat napřı́klad podle následujı́cı́ch hledisek.

Prvnı́m velmi důležitým hlediskem je didaktická kvalita studijnı́ch materiálů. Tištěné
publikace jsou zpravidla vypracovány autory s vědeckou i pedagogickou kvaliϐikacı́
a téměř vždy jsou recenzované. Ani texty dostupné na oϐiciálnı́ch stránkách ϐinančnı́ch
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Zdroj: Přı́klad dostupný on-line dne 29. 6. 2012

Obrázek 2.5. Studijnı́ text dostupný na internetu

Zdroj: Přı́klad dostupný on-line dne 29. 6. 2012

Obrázek 2.6. Výřez ze stránky motivujı́cı́ k praktickému zı́skávánı́ dovednostı́

institucı́ nejsou odborně nekvalitnı́, zpravidla ale nad teoretickými přı́stupy převažuje
praktická využitelnost.

Druhé hledisko, podle mého názoru, musı́ zahrnout motivaci a podporu možnosti
okamžitého využitı́ výsledků. Tady internet výrazně převyšuje možnosti tištěných děl.
Na přı́pravě stránek ϐinančnı́ch institucı́ spolupracujı́ marketingovı́ experti a „proklik-
nutı́m“ si může studujı́cı́ otevřı́t „demo“, na kterém si hned vyzkoušı́, zda je schopný
dané téma a s nı́m spojené znalosti a dovednosti prakticky aplikovat. Nebezpečı́m pro
méně opatrného jedince může být fakt, že stejně jako si může otevřı́t „demo“, může
stejně snadno, často elektronicky, založit reálný účet kdesi na internetu. Pak na něj
převést (opět elektronicky) penı́ze a při nedostatku znalostimožných rizik a chybějı́cı́ch
některých dovednostech o penı́ze přijı́t.

Třetı́m hlediskemmůže být dostupnost studijnı́chmateriálů. Tištěnou publikacimůže
mı́t studujı́cı́ stále u sebe, k sı́ti se může připojovat téměř odkudkoliv, kde je dostupný
internet. Pokud předpokládá nebo očekává, že dostupný nebude, může část studijnı́ch
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textů vytisknout. Okopı́rovat je možné také přı́liš objemnou knihu. V tomto ohledu
považuji oba způsoby práce se studijnı́mi materiály za ekvivalentnı́.

Cƽ tvrtým hlediskem může být aktuálnost studijnı́ho textu, přı́padně ukotvenı́ jeho
vzniku v čase. U knižně vydaných publikacı́ nenı́ s jejich datem vydánı́ zpravidla pro-
blém. Jiná situace je na internetu. Jen málo autorů stránek důsledně zveřejňuje data
změn a úprav jejich obsahu. Na druhé straně, v tak rychle se měnı́cı́m oboru, jakým je
investovánı́, je na internetu pro autora neocenitelnámožnost provádět změny průběžně
a pružně reagovat na aktuálnı́ situaci na tuzemských i na světových trzı́ch. Protože
aktuálnost je důležitá i pro studujı́cı́ho, doporučuji preferovat elektronickou formu

Pátým hlediskem pro hodnocenı́ jsou náklady. Převedenı́m studijnı́ch materiálů do
elektronické formy ušetřı́ jejich vydavatel prostředky za tisk a převáženı́ desı́tek ki-
logramů papı́ru do tiskárny a z nı́. Nemohou mu vzniknout ani ztráty z neprodaných
exemplářů knih. Také studujı́cı́ může ušetřit, pokud se vzdá tištěné formy studijnı́ch
textů a pokud přı́stup k internetu využı́vá i pro jiné účely (a tedy stejně platı́ za
připojenı́).

Kritéria jako je lepšı́ životnı́ a profesnı́ uspokojenı́, změna charakteru chovánı́, změny
v sociálnı́ struktuře společnosti, vývoj vztahů mezi sociálnı́mi skupinami, změna kvality
fungovánı́ rodiny nelze kvantiϐikovat, přestože vzdělávánı́ je výrazně ovlivňuje.

2.2.5 Vyčíslení vzdělávacího procesu

Pravdou je, že vzdělánı́ samotné žádný ϐinančnı́ efekt mı́t nemůže, efekty se dostavı́
teprve aktivnı́ správou vlastnı́ch ϐinancı́ a postupným nabývánı́m potřebných doved-
nostı́. Finančnı́ gramotnost je poměrně široký pojemapřı́spěvek ukázal, že je k dispozici
relativně velké množstvı́ pramenů, které může využı́t ten, kdo se rozhodne bojovat se
svými úzkými ϐinančnı́mi kompetencemi a v různých formách neoϐiciálnı́ho vzdělávánı́
si kompetence rozšı́řit.

Finančnı́ efekt lepšı́ ϐinančnı́ gramotnosti ale přesto lze vyčı́slit, kvantiϐikovat. Napřı́-
klad takto:
• vklady domácnostı́ u bank činı́ přibližně 1641 mld. Kč;
• jestliže na základě účasti v kurzech budou občané jen 0,01 % prostředků spravovat

dokonalejšı́m způsobem a efektivněji, budou lépe hospodařit celkem až s 0,16
mld. Kč;

• jestliže zlepšenı́m ϐinančnı́ gramotnosti zvýšı́ výnos svých peněz o 1 %p. a., dosáhne
efekt vzdělávánı́ výše 0,0016 mld. Kč, tedy 1,6 mil. Kč každý rok.

Z jednoduché ekonomické úvahy je zřejmé, že lidé si mohou výrazně vylepšit svoji
ϐinančnı́ situaci s téměř nulovými ϐinančnı́mi náklady pouze tı́m, že věnujı́ čas a úsilı́
zı́skánı́ nových ϐinančnı́ch kompetencı́.
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2.3

Využití eLearningu při naplňování aktuálních
vzdělávacích potřeb pracovníků hotelů
a restaurací
Jan Hán, Zdena Lustigová

Na přelomu let 2011 a 2012 proběhla pod vedenı́m pracovnı́ků Vysoké školy hotelové
v Praze v několika krajı́ch Cƽeské republiky série rozhovorů s řediteli a HR manažery
vybraných hotelů Cƽeské republiky na téma rozvoj svých lidských zdrojů. Tyto rozhovory
byly v červnu a v červenci roku 2012 dovršeny analýzou stavu systémů hodnocenı́
a rozvoje lidských zdrojů ubytovacı́ch a stravovacı́ch zařı́zenı́ v celé Cƽeské republice,
která byla realizována ve spolupráci Vysoké školy hotelové v Praze a Asociace hotelů
a restauracı́ Cƽeské republiky, a to pomocı́ dotaznı́kového šetřenı́. Pro účely tohoto přı́-
spěvku jsoupoužity předevšı́m výsledky zmı́něné analýzy částečně doplněné o výsledky
série zmı́něných rozhovorů a vybrané výsledky monitoringu kompetenčnı́ch potřeb
ubytovacı́ch podniků provedeném na Vysoké škole polytechnické v Jihlavě.

V rámci návrhových částı́ přı́spěvku jsou dále použity nemalé zkušenosti autorů z im-
plementace modernı́ch vzdělávacı́ch metod a nástrojů při dalšı́m rozvoji a vzdělávánı́
dospělých, zejména dalšı́m vzdělávánı́m pracovnı́ků průmyslových podniků a dalšı́ch
komerčnı́ch organizacı́.

Většina respondentů provedené analýzy stavu systémů hodnocenı́ a rozvoje lidských
zdrojů ubytovacı́ch a stravovacı́ch zařı́zenı́ v celé Cƽeské republice patřı́ do skupiny
samostatných hotelů (48 %) a hotelů, které jsou součástı́ většı́ch hotelových řetězců
(23 %).

2.3.1 Monitoring stavu systémů dalšího vzdělávání a rozvoje ubytovacích
a stravovacích zařízení v ČR

Na základě v úvodu zmı́něných aktivit je možné konstatovat značnou diverzitu stavu
kvality systémů řı́zenı́ a rozvoje lidských zdrojů ubytovacı́ch a stravovacı́ch zařı́zenı́
danou předevšı́m následujı́cı́mi faktory:
• velikost podniku;
• samostatnost podniku/součást většı́ho organizačnı́ho seskupenı́ – řetězce;
• typ podniku (ubytovacı́/stravovacı́).
Kvalita a efektivita systémů rozvoje lidských zdrojů je velmi závislá na funkčnı́m

propojenı́ se systémy hodnocenı́ pracovnı́ho výkonu pracovnı́ků a jejich kvalitě. V tomto
směru je možné konstatovat, že zdroje informacı́ pro plánovánı́ aktivit rozvoje lidských
zdrojů nejsou vždy dostatečné. Pouze v necelých 70 % přı́padů má hodnocenı́ pracov-
nı́ho výkonu zaměstnanců vliv na jejich dalšı́ rozvoj a vzdělávánı́, přitom v přı́padě
vyššı́ho managementu je to pouze něco málo přes 65 %. Podobná procenta je možné
uvádět u vlivu hodnocenı́ na výši mezd a odměn. Oϐiciálnı́ výstupy z procesů hodnocenı́
svých zaměstnanců zpracovává pouhých 40 % respondentů, což za předpokladu, že
dotaznı́k vyplnily předevšı́m podniky s vyššı́m důrazem na dalšı́ rozvoj svých systémů
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Tabulka 2.1
Hodnocení efektivity systémů řízení zaměstnanců

28. Ohodnoťte, jak efektivnı́ je ze strany vašeho managementu vedenı́ a řı́zenı́ lidı́ (1 nejméně,
5 nejvı́ce):

Známka Procent
odpovědí Počet odpovědí

1 1,5 1
2 10,3 7
3 26,5 18
4 45,6 31
5 16,2 11

Tabulka 2.2
Procentuální rozložení časové náročnosti dalšího vzdělávání zaměstnanců
15. Uveďte, prosı́m, průměrný počet hodin vzdělávánı́ na zaměstnance a rok:

0–10 11–50 50+
Rƽ adovı́ zaměstnanci 48,3 % (42) 42,5 % (37) 9,2 % (8)
Střednı́ management 32,4 % (23) 53,5 % (38) 14,1 % (10)
Vyššı́ a vrcholový management 29,4 % (20) 48,5 % (33) 22,1 % (15)

řı́zenı́ a ochotou spolupracovat v tomto směru s dalšı́mi partnery, je téměř varujı́cı́.
V tomto směru lze také vyzdvihnout nedostatečné kompetence manažerů k realizaci
hodnotı́cı́ch procesů, které je možné ilustrovat mimo jiné také napřı́klad jednı́m z tvr-
zenı́ uvedených ve vyplněných dotaznı́cı́ch: „Pracovní hodnocení v naší ϔirmě považuji za
demotivující“. Téměř zarážejı́cı́ skutečnostı́ je v tomto směru ovšem zjištěnı́, že zhruba
62 % respondentů považuje své systémy vedenı́ a řı́zenı́ zaměstnanců za efektivnı́
(Tab. 2.1).

Analýza diferencuje při sledovánı́ intenzity, forem, témat rozvoje apod. tři organizačnı́
úrovně společnostı́, a to vyššı́ a vrcholový management, střednı́ management a řadové
pracovnı́ky (Tab. 2.2). Z tohoto pohledu je možné konstatovat, že přestože je důraz
managementu na dalšı́ rozvoj svých zaměstnanců kladen spı́še do sféry střednı́ho
managementu, počet hodin vzdělávánı́ roste s organizačnı́ úrovnı́ zaměstnanců.

Co se týče preferovaných oblastnı́ schopnostı́ a vlastnostı́ zaměstnanců (Tab. 2.3), je
možné konstatovat většı́ důraz na komunikativnost a ϐlexibilitu u řadových zaměst-
nanců. U střednı́ho, vyššı́ho a vrcholového managementu hotelů a restauracı́ je naopak,
a dá se řı́ci, že naprosto oprávněně a logicky, kladen důraz na odborné znalosti a tvůrčı́
přı́stup. Z pohledu systémů řı́zenı́ lidských zdrojů je trošku znepokojivé procento pre-
ferencı́ lidského přı́stupu.

Na tomto mı́stě si autoři dovolujı́ velmi stručně a spı́še pro zajı́mavost zmı́nit několik
pozitivnı́ch zkušenostı́ z krátkodobého monitoringu systémů řı́zenı́ lidských zdrojů
vyhlášených a vysoce kvalitnı́ch hotelů v Indii. Z velmi podrobných rozhovorů autorů
s generálnı́mi manažery a vlastnı́ky pětihvězdičkových hotelů v Indii (ve státě Tamil
Nadu) vyplynuly závěry o velmi pečlivě propracovaných systémech řı́zenı́ lidských
zdrojů s důrazem na lidský přı́stup a osobnı́ motivaci zaměstnanců. Přestože v každém
z monitorovaných hotelů pracuje několik stovek zaměstnanců, vedenı́ lidı́ je charakte-
ristické osobnı́m přı́stupem a důrazem na lidské hodnoty. Závěrem této poznámkové
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Tabulka 2.3
Preference schopností a vlastností u zaměstnanců hotelů a restaurací v České republice

17. Vyberte maximálně 3 oblasti lidských schopnostı́/vlastnostı́, které ve svém podniku u lidı́
nejvı́ce preferujete:

Odborné
znalosti

Komunika-
tivnost

Tvůrčí
přístup

Flexibilita
a adaptibilita

Lidský
přístup

Počet
odpovědí

Rƽ adovı́ zaměstnanci 66,3 %
(61)

68,5 %
(63)

23,9 %
(22)

68,5 %
(63)

56,5 %
(52) 92

Střednı́ management 81,9 %
(59)

66,7 %
(48)

63,9 %
(46)

55,6 %
(40)

44,4 %
(32) 72

Vyššı́ a vrcholový
management

79,4 %
(54)

60,3 %
(41)

63,2 %
(43)

58,8 %
(40)

52,9 %
(36) 68

Tabulka 2.4
Témata realizovaných kurzů dalšího rozvoje a vzdělávání zaměstnanců

16. Realizované okruhy témat vzdělávánı́ a rozvoje:
Měkké

dovednosti
Odborné
znalosti Jazyky IT jiné . . .

Rƽ adovı́ zaměstnanci 51,2 %
(42)

81,7 %
(67)

47,6 %
(39)

18,3 %
(15)

!9,8 %
(8)

Střednı́ management 35,8 %
(24)

92,5 %
(62)

56,7 %
(38)

38,8 %
(26)

14,9 %
(10)

Vyššı́ a vrcholový management 35,4 %
(23)

89,2 %
(58)

49,2 %
(32)

36,9 %
(24)

35,4 %
(23)

vsuvky autoři konstatujı́ velice profesionálnı́ a kvalitnı́ přı́stup personálu k realizaci
nabı́zených služeb a vysokou úroveň spokojenosti zákaznı́ků.

Analyzované preference českých hoteliérů a restauratérů jsou dále pozorovatelné
v tématech realizovaných kurzů dalšı́ho vzdělávánı́ svých zaměstnanců (Tab. 2.4). Na
všech třech organizačnı́ch úrovnı́ch řı́zenı́ převládajı́ kurzy zaměřené na odborné vědo-
mosti. Rozvoj v oblasti měkkých dovednostı́ je výrazněji zaznamenán pouze u skupiny
řadových zaměstnanců. Střednı́ a vrcholový management má naopak tuto oblast čás-
tečně potlačenou (nejnižšı́ procento z nabı́zených možnostı́). Na tomto mı́stě si autoři
dovolujı́ upozornit namožnou částečnou souvislost uvedené skutečnosti s velmi nı́zkou
mı́rou stability pracovnı́ků v ubytovacı́ch a restauračnı́ch zařı́zenı́ch.

Co se týká aktuálně využı́vaných forem dalšı́ho vzdělávánı́ zaměstnanců ubytovacı́ch
a stravovacı́ch podniků (Tab. 2. 5), dá se konstatovat, že s velkým náskokem vedou
kurzy šité na mı́ru konkrétnı́ organizaci realizované uvnitř daného podniku (indoor).
U vyššı́ho a vrcholového managementu a částečně i střednı́ho managementu pak do
značnémı́ry převládá individuálnı́ studiumkombinované s účastı́ na konferencı́ch, která
je vnı́mána jako velmi přı́nosný zdroj poznatků a informacı́ pro vedenı́ společnostı́.

Cƽ ástečně podobné výsledkypreferencı́ na kompetence zaměstnanců ubytovacı́ch zařı́-
zenı́ vyzdvihujı́cı́ význam odborných znalostı́ uvádı́ také kvantitativně menšı́ průzkum
realizovaný na Vysoké škole polytechnické v Jihlavě vedený doc. Vanı́čkem (Obr. 2.7).
Ve výrazném rozporu je zde však postavenı́ zaznamenaného významu požadované
ϐlexibility a samostatnosti zaměstnanců (pouhé 3 %).
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Tabulka 2.5
Formy realizovaných aktivit dalšího vzdělávání a rozvoje zaměstnanců ubytovacích a stravovacích zařízení

18. Jakou formou probı́há většina akcı́ vzdělávánı́ a rozvoje zaměstnanců?
Kurzy
šité

na míru
uvnitř

podniku

Kurzy
šité

na míru
mimo

podnik

Otevřené
kurzy

E-lear-
ning

Indivi-
duální

studium

Účast na
konfe-
rencích

Rƽ adovı́ zaměstnanci 67,9 %
(21)

25,0 %
(21)

21,4 %
(18)

16,7 %
(14)

34,5 %
(29)

9,5 %
(8)

Střednı́ management 58,3 %
(27)

37,5 %
(27)

23,6 %
(17)

29,2 %
(21)

34,7 %
(25)

48,6 %
(35)

Vyššı́ a vrcholový
management

45,1 %
(32)

42,3 %
(30)

22,5 %
(16)

25,4 %
(18)

52,1 %
(37)

78,9 %
(56)

Zdroj: Vanı́ček a kol. (2009)

Obrázek 2.7. Význam jednotlivých kompetencı́ pro uplatněnı́ absolventa v cestovnı́m ruchu

2.3.2 Potenciál uplatnění eLearningu při naplňování identiϐikovaných potřeb

Uplatněnı́ eLearningu při vzdělávánı́ a rozvoji zaměstnanců ubytovacı́ch a stravovacı́ch
zařı́zenı́ se podle průzkumu pohybuje kolem 25 % (cca 25 % respondentů uvedlo, že
v rámci svých kurzů dalšı́ho vzdělávánı́ použilo/použı́vá eLearning). Možnostı́ nasazenı́
eLearningu do procesů dalšı́ho vzdělávánı́ a rozvoje zaměstnanců je mnoho, počı́naje
jednoduchými neřı́zenými on-line prezentacemi nebo studijnı́mi texty na internetu
neboCD, až po tutorovanémultimediálnı́ on-line kurzy řı́zené pomocı́ LearningManage-
ment Systémů nebo interaktivnı́ multimediálnı́ simulátory.

Dle osobnı́ho šetřenı́ (rozhovory s řediteli společnostı́) v současné době převlá-
dajı́ netutorované/neřı́zené on-line studijnı́ texty doplněné částečně multimediálnı́mi
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komponentami typu video, animace, obrázky a interaktivnı́mi testy a autotesty. Tyto
materiály jsou přı́stupné pomocı́ inter/intranetu a vybrané skupiny zaměstnanců k nim
majı́ monitorovaný přı́stup. V některých přı́padech jsou také výsledky studia zaměst-
nanců v těchto kurzech sledovány (strávený čas, výsledky testů, . . .) a jsou dalšı́m
z podkladů pro dalšı́ kariérnı́ rozvoj. Takto pojaté vzdělávánı́ je dnes spı́še doménou
většı́ch/mezinárodnı́ch hotelových řetězců, ale nejen jich.

S přihlédnutı́m k aktuálnı́m požadavkům a preferencı́m zaměstnavatelů v oblasti
vzdělávacı́ch témat (odborné vědomosti) a kpotřebě přizpůsobenı́ vzdělávacı́ho obsahu
konkrétnı́m podmı́nkám daného podniku, můžeme z možných typů eLearningových
nástrojů dnes uvažovat mimo již zmiňovaných netutorovaných on-line kurzů také tu-
torované on-line kurzy, off-line multimediálnı́ učebnice, řı́zené videokonference a in-
teraktivnı́ simulátory.

Záležı́ vždy na konkrétnı́ch podmı́nkách typu charakteristiky vzdělávacı́ho obsahu,
charakteristiky cı́lové skupiny (typ zaměstnanců, počet zaměstnanců, rozmı́stěnı́ za-
městnanců, zkušenosti zaměstnanců, . . .), vzdělávacı́ potřeby a cı́le, velikost rozpočtu na
vzdělávánı́ a dalšı́ rozvoj, nastavený systém rozvoje zaměstnanců a řı́zenı́ jejich pracov-
nı́ho výkonuapod., jaký typ a jaká funkčnost eLearningovéhonástroje jsounejvhodnějšı́.
Vyššı́ účinnosti však obecně vykazujı́ ty nástroje, které zajišťujı́ vyššı́ mı́ru interaktivity,
možnosti komunikace a spolupráce s lektorem/trenérem, přı́padně dalšı́mi účastnı́ky
programu, názornosti, individuálnı́ho přı́stupu, monitoringu, adaptability apod. Pouhá
elektronizace a internetová distribuce klasicky pojatých studijnı́ch opor (skripta, pre-
zentace, výtahy z odborných knih apod.) může být do značné mı́ry pouhým plýtvánı́m
času a peněz a demotivacı́ cı́lové skupiny.

Velmi vhodná je také kombinace distančnı́ a prezenčnı́ formy studia (např.: tutorované
multimediálnı́ on-line kurzy doplněné prezenčnı́mi synchronizačnı́mi tutoriály a video-
meetingy, prezenčnı́ workshopy využı́vajı́cı́ interaktivnı́ch simulátorů apod.).

2.3.3 Potenciál využití eLearningu

Potenciál využitı́ eLearningu v rámci systémů a procesů rozvoje lidských zdrojů ubyto-
vacı́ch a stravovacı́ch zařı́zenı́ je vysoký, konkrétnı́ aplikace však vyžadujı́ nejen nemalé
zkušenosti trainingmanažerů a samotných lektorů/trenérů, ale také promyšlený systé-
mový amodernı́ didaktický přı́stup při návrhu, vývoji a implementaci vzdělávacı́ch pro-
gramů. Aplikace jakýchkoliv eLearningových nástrojů do konkrétnı́ho systému rozvoje
lidských zdrojů organizace bez důkladné analýzy a potřebných zkušenostı́ a vědomostı́
může být, a praxe ukazuje, že obvykle i bývá, začátkem konce. Obvyklou chybou dnes
bývá také napřı́klad vyzdvihovánı́ významu jednotlivých možnostı́ a vlastnostı́ moder-
nı́ch IT před vlastnı́mi didaktickými principy eLearningového vzdělávánı́ a vzdělávánı́
dospělých.

Aby se kvalitnı́ a efektivnı́ využı́vánı́ eLearningu při naplňovánı́ identiϐikovaných
vzdělávacı́ch potřeb a cı́lů stalo v rámci rozvoje lidských zdrojů ubytovacı́ch a hotelo-
vých zařı́zenı́ v Cƽeské republice běžnou záležitostı́, je žádoucı́ jejich využitı́ již v rámci
základnı́ho a terciárnı́ho vzdělávánı́ na střednı́ch a vysokých hotelových školách. Jejich
absolventi vybaveni potřebnými zkušenostmi a očekávánı́m pak mohou tyto nástroje
a formu využı́vat bez většı́ch překážek, a to jak na straně poskytovatele, tak na straně
přı́jemce vzdělávacı́ch a rozvojových aktivit. Kvantitativnı́ i kvalitativnı́ úroveň využitı́
eLearningu v rámci vzdělávacı́ch systémů střednı́ch a vysokých škol se však dnes velice
lišı́. V mnoha přı́padech je nulová a tam, kde eLearning začal nacházet své uplat-
něnı́ předevšı́m dı́ky realizaci projektů podporovaných z Evropských sociálnı́ch fondů,
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předevšı́m z operačnı́ho programu Vzdělávánı́ pro konkurenceschopnost, může být
kvalita předevšı́m dı́ky nedostatku didaktických zkušenostı́ a vědomostı́ zpochybněna.
To se pak může obrátit proti aplikaci eLearningových nástrojů v rámci dalšı́ho rozvoje
zaměstnanců ve formě neochoty a falešných očekávánı́ absolventů. Situace v jiných
evropských zemı́ch a Spojených státech je v tomto směru podobná.
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Neformální vzdělávání v podmínkách
Mendelovy univerzity v Brně
Lenka Danielová, Dita Janderková, Marie Horáčková

Neformálnı́ vzdělávánı́ hraje důležitou roli v profesnı́m rozvoji učitelů všech stupňů
škol. Je realizováno v souladu s legislativnı́mi předpisy a strategiemi CƽR. Nabı́dka
těchto vzdělávacı́ch aktivit vysokoškolského ústavu Mendelovy univerzity v Brně je
široká. Vzhledem k proměně střednı́ch škol v centra celoživotnı́ho učenı́ a s tı́m spojené
nové role učitelů SSƽ , je nutné tuto nabı́dku neustále inovovat a přizpůsobovat novým
požadavkům.

Autorky přı́spěvku si kladou za cı́l seznámit se základnı́mi otázkami neformálnı́ho
vzdělávánı́, poukázat na význam tohoto vzdělávánı́ pro pedagogické pracovnı́ky střed-
nı́ch škol a konfrontovat legislativnı́ rámec dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogických pracov-
nı́ků se zahraničı́m. Na základě dotaznı́kového šetřenı́ porovnat zájem střednı́ch škol
o vzdělávánı́ svých pracovnı́ků s nabı́dkou vzdělávacı́ch aktivit vysokoškolského ústavu
Institutu celoživotnı́ho vzdělávánı́ MENDELU.

K naplněnı́ stanovených cı́lů byly využity metody analýzy pedagogické dokumentace,
odborných a legislativnı́ch zdrojů, deskripce a analýzy dat zı́skaných průzkumným
šetřenı́m. Ke komparaci vzdělávacı́ch potřeb pracovnı́ků střednı́ch škol s nabı́dkou
kurzů realizovaných na ICV MENDELU byla použita metoda dotazovánı́, technika do-
taznı́ku. Respondenty byly střednı́ školy Jihomoravského kraje. Celkem bylo osloveno
193 SSƽ , z toho odpovědělo celkem 72 z nich. Respondenti měli možnost se vyjádřit
k zájmu o možnosti dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků, inovaci odborných
znalostı́ i možnosti vzdělávánı́ nepedagogických pracovnı́ků, ředitelů škol a vedoucı́ch
pedagogických pracovnı́ků.

2.4.1 Neformální vzdělávání jak významná součást celoživotního učení

Palán a Langer (2008) deϐinujı́ celoživotnı́ učenı́ jako zásadnı́ koncepčnı́ změnu pojetı́
vzdělávánı́, kdy všechny možnosti učenı́, vzdělávánı́ v rámci vzdělávacı́ho systému,
ale i mimo něj, jsou chápány jako celistvý propojený celek, který umožňuje četné
přechodymezi vzdělávánı́m a zaměstnánı́m, a který dovoluje zı́skávat stejné kvaliϐikace
a kompetence různými cestami a kdykoliv během života.

Systém celoživotnı́ho učenı́ zahrnuje formálnı́ vzdělávánı́, neformálnı́ vzdělávánı́ a in-
formálnı́ učenı́. Neformálnı́ vzdělávánı́ je tedy nedı́lnou součástı́ celoživotnı́ho učenı́.
Je to organizované vzdělávánı́, které je realizováno mimo vzdělávacı́ systém. Poskytuje
vzdělávánı́ pro dospělé imládež s různýmobsahovýmzaměřenı́m a s různými nárokyna
učenı́ vzdělávajı́cı́ch se subjektů. Neformálnı́ vzdělávánı́ je realizováno např. podniky,
různými vzdělávacı́mi agenturami, kluby i školami. K neformálnı́mu vzdělávánı́ bychom
mohli zařadit např. profesnı́ vzdělávánı́ v podnicı́ch či kurzy cizı́ch jazyků i rekva-
liϐikačnı́ výcvik (Průcha, Walterová, Mareš, 2009). Nutnou podmı́nkou pro realizaci
tohoto druhu vzdělávánı́ je účast odborného lektora, učitele či proškoleného vedoucı́ho.
Nevede k zı́skánı́ stupně vzdělánı́.
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Ročně se účastnı́ nějaké formy vzdělávánı́ pouze 29 % obyvatel Cƽeské republiky ve
věku 25–64 let, zatı́mco v ostatnı́ch zemı́ch Evropské unie je to průměrně až 42 %. Nej-
většı́ podı́l připadá na informálnı́ vzdělávánı́ (21,4 %) a neformálnı́ vzdělávánı́ (12,9 %)
(Vyhnánková, 2007).

2.4.2 Vzdělávací potřeby v kontextu rozvoje lidských zdrojů v organizaci

Vzdělávánı́ dospělých v oblasti neformálnı́ho vzdělávánı́ velmi úzce souvisı́ se vzdělá-
vacı́mi potřebami. Jak připomı́ná Sƽeďová a Novotný (2006), poměrně velká pozornost
je vzdělávacı́m potřebám věnována v oblasti rozvoje lidských zdrojů v organizacı́ch.
Důvodem je skutečnost, že rozpoznánı́ vzdělávacı́ch potřeb je vnı́máno jako předpoklad
efektivity vzdělávánı́ dospělých, přičemž zaměstnavatelé majı́ zájem rozvı́jet zaměst-
nance (lidské zdroje) ve prospěch organizace, pro kterou pracujı́.

Vzdělávacı́ potřebu jemožné vnı́mat jako určitý nedostatek. Vzdělávacı́ potřeby stano-
vuje na jedné straně zaměstnavatel a na straně druhé je také pociťuje sám zaměstnanec.
Abychom mohli vzdělávacı́ potřeby naplňovat, musı́me je nejprve identiϐikovat. Identi-
ϐikaci vzdělávacı́ch potřeb učitelů se přı́mo věnujı́ Pavlov a Valica (2006). Vzdělávacı́
potřeby učitele jsou vnı́mány jako napětı́ mezi požadovanými výsledky práce a hodno-
ceným reálným výkonem. Proces identiϐikace vzdělávacı́ potřeby vzniká v konfrontaci
s pedagogickou praxı́, úspěšnostı́ nebo neúspěšnostı́ učitele při realizaci úloh výchovy
a vzdělávánı́. Autoři považujı́ za významný moment a integrálnı́ součást procesu identi-
ϐikace potřeby sebereϐlexi učitele jako jednu z jeho klı́čových kompetencı́. Ovšem, jak
vhodně připomı́najı́, musı́ existovat komplexnı́ systém péče o profesnı́ a osobnostnı́
rozvoj učitele.

Je vhodné vytvořit plán profesnı́ho rozvoje školy, který by měl odpovı́dat na následu-
jı́cı́ otázky:
• Jaké změny se od vzdělávánı́ očekávajı́?
• Jaké vzdělávánı́ a pro koho bude potřebné?
• Jakým způsoben se bude realizovat?
• Kdo bude vzdělávat?
• Kdy se bude vzdělávat?
• Kde se bude vzdělávat?
• Jaké ϐinančnı́ náklady vzdělávánı́ vyžaduje?
Prostřednictvı́m analýzy a porovnánı́m výsledků vyučovacı́ činnosti učitele s poža-

davky kladenými na jeho pedagogickou činnost můžeme dospět k projektu (plánu)
jeho dalšı́ho zdokonalovánı́. Vedenı́ školy pak s každým učitelem pı́semně dohodne
individuálnı́ program vzdělávánı́.

2.4.3 Vzdělávací potřeby a výsledky celoživotního učení

Vzdělávacı́ potřeby jsou naplňovány v modernı́ společnosti prakticky neustále. Je to
proces, který nemá konec. Jak pı́še Rabušicová (2006 podle Senge inNarcis, 2004, s. 12),
„poprvé v historii lidský druh produkuje více vědění, než jsou lidé schopni absorbovat“.
K tomu autorka dodává, že jestliže je tomu tak, potomnemusı́ být žádnýmpřekvapenı́m,
že se postupně začaly vytvářet mechanismy, které majı́ napomáhat tomu, aby lidé byli
schopni se se záplavou různorodého věděnı́ nějakým způsobem vyrovnávat. Souhrn-
ným označenı́m těchto mechanismů je celoživotnı́ učenı́.
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Celoživotnı́ učenı́ je kontinuálnı́ proces, který probı́há po celý život jedince. Za učenı́
se považujı́ veškeré aktivity, kdy jedinec obohacuje znalosti, posiluje svoje kompetence
a tı́m zvyšuje své uplatněnı́ a svoji atraktivitu pro zaměstnavatele na trhu práce. Vedle
tohoto aspektu ještě rozvı́jı́ svoji osobnost a sociálnı́ vztahy. S tı́m velmi úzce souvisı́
dnes propagovaný koncept společnosti věděnı́ (knowledge society), kdy je zásadnı́
podmı́nkou rozvoje společnosti věděnı́.

Koncept celoživotnı́ho učenı́ v tomto kontextu ovlivňuje nový přı́stup ke vzdělávánı́.
V centru pozornosti se ocitajı́ procesy učenı́, přı́ležitost k učenı́ a to během celé životnı́
dráhy a dostupné všem jedincům.

Argumentem pro vzdělávánı́ dospělých a celoživotnı́ učenı́ je také skutečnost, že naše
poznatkyvelmi rychle zastarávajı́. Nové technologické postupy, poznatky se velmi rychle
proměňujı́. Mluvı́ se dokonce o tom, že každých 10–15 let musı́ člověk ve své profesi
pojmout nové informace a učit se novým dovednostem. Z toho je zřejmé, že pokud se
každý z nás nebude neustále vzdělávat, bude zaostávat a nebude stačit nastolenému
tempu. Což s sebou nese i neblahé sociálnı́ důsledky ve společnosti, jako je napřı́klad
obtı́žná zaměstnatelnost některých rizikových skupin lidı́.

2.4.4 Profesní rozvoj pedagogického pracovníka z pohledu celoživotního
vzdělávání

Celoživotnı́ vzdělávánı́ hraje podstatnou roli v profesnı́m rozvoji učitelů, jak o tom pı́šı́
Pavlov a Valica (2006). Motivacı́ pro celoživotnı́ kontinuálnı́ vzdělávánı́ učitelů je vývoj
našı́ společnosti a s tı́m souvisejı́cı́ změny kontextu školnı́ edukace. Konkrétně se jedná
o tyto aspekty:
• Většı́ význam nabývá celoživotnı́ vzdělávánı́ občanů, a tedy i vzdělávánı́ učitelů,

samozřejmě ve shodě s přı́stupem EU.
• Prosazujı́ se decentralizačnı́ trendy směřujı́cı́ k autonomii školy a jejı́ odpovědnosti

za vlastnı́ rozvoj.
• Nastaly změny v pojetı́ učitelské profese.
• Realizuje se kurikulárnı́ transformace.
• Roste tlak na produktivitu a kvalitu školského systému a jeho výsledků.
Sƽvec (2005) také přidává tipy pro vzdělavatele učitelů a způsoby, jak si je snáze osvojit.

Jedná se o tyto praktické znalosti:
• Psychodidaktické znalosti – pracovat s učivem ve vztahu k učenı́ žáků. Doporučenı́:

Zařadit je do předmětových didaktik, a to v návaznosti na pedagogickou psychologii
a obecnou didaktiku.

• Diagnostické znalosti – dovednosti poznávat osobnost žáků a třı́du, reagovat na
výsledky této diagnostiky a dovednosti hodnotit žáky. Doporučenı́: Základ těchto
dovednostı́ vytvářet již v obecné didaktice, zařadit speciálnı́ předmět „Diagnostika
žáka a třídy“, poznatky uvedených předmětů aplikovat v předmětových didaktikách
a v průběhu pedagogických praxı́.

• Znalosti volit a použı́t adekvátnı́ aktivizujı́cı́ metody a formy výuky. Doporučenı́:
Jejich základy vytvořit už v obecné didaktice a rozvı́jet v předmětových didaktikách
a během pedagogických praxı́.

• Znalosti organizovat činnost žáků ve vyučovacı́ hodině, popřı́padě v dalšı́ch formách
výuky. Doporučenı́: Základy těchto znalostı́ položit ve školnı́m (pedagogickém)
managementu, rozvı́jet je v průběhu pedagogických praxı́.
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• Znalosti adekvátně reagovat na neplánované, nestandardnı́ pedagogické situace.
Doporučenı́: Jejich základy vyvářet v diagnostice žáka a třı́dy, v teorii a metodice
výchovy, předmětových didaktikách a v rámci pedagogických praxı́ (přı́padně vy-
tvořit předmět věnovaný této problematice. Napřı́klad „Teorie a metodika řešení
pedagogických situací“).

2.4.5 Současný legislativní rámec a strategie České republiky

Hlavnı́m a výchozı́m právnı́m předpisemCƽeské republiky, ve kterém je zahrnuto i nefor-
málnı́ vzdělávánı́ v rámci celoživotnı́ho vzdělávánı́ je zákon č. 563/2004 Sb., o pedago-
gických pracovnı́cı́ch a o změně dalšı́ch zákonů. Tato legislativnı́ norma v prvnı́m dı́le
v § 3 podrobně vymezuje předpoklady pro výkon funkce pedagogického pracovnı́ka,
které jsou závazné pro všechny stupně primárnı́ho i sekundárnı́ho vzdělávánı́.

Druhý dı́l tohoto zákona se zabývá podmı́nkami pro zı́skávánı́ odborné kvaliϐikace
pedagogických pracovnı́ků., konkrétně se jedná o § 9. O alternativnı́ch možnostech
zı́skánı́ odborné pedagogické kvaliϐikace ke vzdělávánı́ v magisterských a bakalářských
vzdělávacı́ch programech se hovořı́ v odstavci 2 pı́sm. b). Z této stati vyplývá, že učitel
odborných předmětů střednı́ školymůže mimo jiné zı́skat odbornou kvaliϐikaci vysoko-
školským studiem studijnı́ho oboru, který odpovı́dá charakteru vyučovaného předmětu
a vzdělánı́m v programu celoživotnı́ho vzdělávánı́ uskutečňovaném vysokou školou
zaměřeném na přı́pravu učitelů střednı́ch škol.

Odstavec 3 uvádı́ možnosti zı́skávánı́ odborné kvaliϐikace učitelů praktického vyu-
čovánı́. V pı́sm. c) tohoto odstavce se řı́ká, že jeden ze způsobů je ukončenı́ střednı́ho
vzdělánı́ s maturitnı́ zkouškou vzdělávacı́ho programu střednı́ho vzdělávánı́ v oboru
vzdělánı́, který odpovı́dá charakteru vyučovaného předmětu a vzdělánı́m v programu
celoživotnı́ho vzdělávánı́ uskutečňovaném vysokou školou zaměřeném na přı́pravu
učitelů střednı́ch škol.

Učitel odborného výcviku zı́skává odbornou kvaliϐikaci vzdělánı́m stanoveným pro
učitele praktického vyučovánı́ podle odstavce 3 a střednı́m vzdělánı́m s výučnı́m listem
zı́skaným ukončenı́m vzdělávacı́ho programu střednı́ho vzdělávánı́ v oboru vzdělánı́,
který odpovı́dá charakteru vyučovaného předmětu

V rámci zákona č. 563/2004 Sb. v § 3 odstavci 6 se hovořı́ o uznávánı́ odborné
kvaliϐikace s odkazem na zákon č. 18/2004 Sb., o uznávánı́ odborné kvaliϐikace a jiné
způsobilosti státnı́ch přı́slušnı́ků členských států Evropské unie a o změně některých
zákonů. Tento zákon umožňuje, aby osobě, která je v jednom členském státě dostatečně
kvaliϐikovaná k výkonu určitého povolánı́, byl povolen přı́stup ke stejnému povolánı́
v jiném členském státě, a to i v přı́padě, jestliže se požadované vzdělánı́ a přı́prava
lišı́ do určité mı́ry v trvánı́ nebo obsahu. Východiskem tohoto systému je vzájemná
důvěra členských států Evropského společenstvı́ v rovnocennost formálnı́ch kvaliϐikacı́
a zajištěnı́ odbornosti výkonu přı́slušné činnosti.

O studiu ke splněnı́ kvaliϐikačnı́ch předpokladů přinášı́ informace i vyhláškaMinister-
stva školstvı́, mládeže a tělovýchovy č. 317/2005 Sb., o dalšı́m vzdělávánı́ pedagogic-
kých pracovnı́ků, akreditačnı́ komisi a kariérnı́m systému pedagogických pracovnı́ků.
V uvedené vyhlášce se hovořı́ o tom, že studiem v oblasti pedagogických věd zı́skává ab-
solvent znalosti a dovednosti v oblasti pedagogických nebo psychologických věd, které
jsou součástı́ jeho odborné kvaliϐikace. Toto studium lze uskutečňovat v rámci programu
celoživotnı́ho vzdělávánı́ na vysoké škole v délce trvánı́ nejméně 250 vyučovacı́ch hodin.
Ukončenı́ studia je vázáno na obhajobu závěrečné pı́semné práce a úspěšné složenı́
závěrečné zkoušky před komisı́. Po splněnı́ uvedených požadavků absolvent zı́skává
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osvědčenı́. Vyhláška řešı́ i jednotlivé kariérnı́ stupně u učitelů odborných předmětů
i u učitelů praktického vyučovánı́ a odborného výcviku v návaznosti na potřebnou
odbornou kvaliϐikaci a dalšı́ kvaliϐikačnı́ předpoklady.

V této souvislosti je nezbytné zmı́nit i zákon č. 179/2006 Sb., o ověřovánı́ a uznávánı́
výsledků dalšı́ho vzdělávánı́ a o změně některých zákonů (zákon o uznávánı́ výsledků
dalšı́ho vzdělávánı́). Zákon upravuje systém uznávánı́ a ověřovánı́ výsledků dalšı́ho
vzdělávánı́; kvaliϐikace; kvaliϐikačnı́ standardy dı́lčı́ kvaliϐikace; Národnı́ soustavu kvali-
ϐikacı́; pravidla udělovánı́, prodlužovánı́ platnosti a odnı́mánı́ autorizace k ověřovánı́ vý-
sledků dalšı́ho vzdělávánı́; práva a povinnosti účastnı́ků dalšı́ho vzdělávánı́, působnosti
orgánů vykonávajı́cı́ch státnı́ správu v oblasti ověřovánı́ a uznávánı́ výsledků dalšı́ho
vzdělávánı́.

Z výše uvedeného vyplývá, že zı́skánı́ odborné kvaliϐikace pedagogických pracovnı́ků
prostřednictvı́m kurzů celoživotnı́ho vzdělávánı́ má dostatečný zákonný prostor proto,
aby mohl být považován za plnohodnotnou adekvátnı́ alternativu k odborné pedago-
gické kvaliϐikaci zı́skané prostřednictvı́m magisterského nebo bakalářského studijnı́ho
programu.

2.4.6 Celoživotní vzdělávání pedagogů v ČR ve srovnání se SR

V rámci vzájemné komparace stávajı́cı́ch vzdělávacı́ch systémů obou zemı́ a změn, které
v nich probı́hajı́, lze konstatovat, že Slovensko stejnou měrou jako Cƽeská republika
věnuje pozornost učitelskému vzdělávánı́. V obou zemı́ch probı́hajı́ tendence vedoucı́ ke
zdokonalovánı́ současného pedagogického vzdělávánı́. Jedná se o přizpůsobenı́ tohoto
vzdělávánı́ podmı́nkám a požadavkům dnešnı́ společnosti. Což by se mělo projevit
předevšı́m v upřesněnı́ konečných výstupů vzdělávánı́, které se promı́tajı́ do zı́skaných
učitelských kompetencı́ a následně se projevı́ ve schopnostech absolventů uplatnit
se v pedagogické praxi. Dále pak, jak v Cƽeské republice, tak i na Slovensku je snaha
vzdělávacı́ systém sladit s vývojovými tendencemi v rámci Evropského společenstvı́.

Pokud se zaměřı́me na slovenskou základnı́ legislativnı́ normu, což je v tomto přı́padě
zákon č. 317/2009 Z. z., který pojednává o pedagogických pracovnı́cı́ch a odborných
zaměstnancı́ch, lze konstatovat, že proces zı́skávánı́ odborné kvaliϐikace je ve srovnánı́
s Cƽeskou republikou velmi podobný. Menšı́ odlišnost je možné zaznamenat ve vytvoře-
ných kategoriı́ch pedagogických pracovnı́ků.

V Cƽeské republice je zákonem č. 563/2004 Sb. stanoveno, že pedagogickým pra-
covnı́kem je učitel pro všechny stupně primárnı́ho i sekundárnı́ho vzdělávánı́. Teprve
v § 9 docházı́ k rozlišenı́ na podkategorie a tady mezi učitele střednı́ školy je zařazen
učitel odborných předmětů, učitel praktického vyučovánı́ a učitel odborného výcviku.
Jmenované podkategorie se lišı́ v jednotlivostech, které se týkajı́ zı́skávánı́ odborné
kvaliϐikace, o čemž bylo pojednáno v předcházejı́cı́ch odstavcı́ch.

Slovenská právnı́ norma rozlišuje kategorii učitele a mistra odborné výchovy. Učitel
odborných předmětů je zahrnut do skupiny s učiteli pro nižšı́ střednı́ odborné vzdělá-
vánı́, střednı́ odborné vzdělávánı́, úplné střednı́ odborné vzdělávánı́ a učitel pro vyššı́
odborné vzdělávánı́ (učitel střednı́ odborné školy). Mistr odborné výchovy vykonává
pedagogickou činnost při uskutečňovánı́ odborného výcviku a odborné praxe v rámci
školnı́ho vzdělávacı́ho programu.

Z výše uvedeného tedy vyplývá jeden z rozdı́lů mezi platnou českou a slovenskou
legislativou k řešené problematice. Podle zákona č. 317/2009, o pedagogických za-
městnancı́ch a odborných zaměstnancı́ch slovenské odborné školstvı́, mistry odborné
výchovy nezařazuje do kategorie učitel. Oproti tomu česká legislativa tuto profesi nejen
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řadı́ mezi učitele, ale jde ještě do většı́ch podrobnostı́, když vytvářı́ dvě podkategorie,
což jsou učitelé praktického vyučovánı́ a učitelé odborného výcviku. Rozdı́l mezi těmito
dvěma podkategoriemi je vyjádřen opět prostřednictvı́m zı́skávánı́ odborné kvaliϐikace,
která pak absolventy opravňuje k výkonu této profese.

Výraznou odlišnost však zaznamenává struktura kariérnı́ho systému. Slovenský sys-
tém profesnı́ho rozvoje se jevı́ jako daleko zřetelnějšı́ a propracovanějšı́ než je prove-
denı́ a zpracovánı́ tohoto systému v české legislativě. Vzhledem k tomu, že nastavenı́
kariérnı́ho systému velmi úzce souvisı́ s motivacı́ a zájmem pedagogických pracovnı́ků
o dalšı́ vzdělávánı́ a o vlastnı́ sebezdokonalovánı́ v rámci učitelské profese, je nutné
konstatovat, že slovenský systém je v tomto směrumnohem lépe připraven. Jeho velkou
podstatnou přednostı́ je i zcela zřetelná propojenost s platovým řádem.

Principem kariérnı́ho růstu na Slovensku jsou tři kariérnı́ cesty. V návaznosti na kva-
liϐikačnı́ předpoklad je zpracován profesnı́ standard, který vymezuje soubor profesnı́ch
kompetencı́ potřebných pro standardnı́ výkon pedagogické činnosti. Kariérnı́ systém
se realizuje prostřednictvı́m kontinuálnı́ho vzdělávánı́, jehož výstupy jsou ohodnoceny
kredity a na což navazuje systém kariérnı́ch pozic. Mezi druhy kontinuálnı́ho vzdělávánı́
patřı́:
• adaptačnı́ vzdělávánı́,
• aktualizačnı́ vzdělávánı́,
• inovačnı́ vzdělávánı́,
• specializačnı́ vzdělávánı́,
• funkčnı́ vzdělávánı́,
• kvaliϐikačnı́ vzdělávánı́.
Cı́lemprvnı́ kariérnı́ cesty je udržovánı́ a rozvı́jenı́ profesnı́ch kompetencı́. Druhá cesta

vede, přes dvě atestace, k zı́skánı́ expertnı́ch učitelských kompetencı́ a prostřednictvı́m
třetı́ kariérnı́ cesty, která je založena na akreditovaných modulech, je možné zı́skat
specializované nebo řı́dicı́ kompetence. Profesnı́ růst je zajištěn čtyřmi kariérnı́mi
stupni a to je:
• začı́najı́cı́ pedagogický nebo odborný zaměstnanec,
• samostatný pedagogický nebo odborný zaměstnanec,
• pedagogický nebo odborný zaměstnanec s prvnı́ atestacı́,
• pedagogický nebo odborný zaměstnanec s druhou atestacı́.
Cƽeský kariérnı́ systém pedagogických pracovnı́ků má stanoveny podmı́nky pro za-

řazovánı́ do pěti až šesti kariérnı́ch stupňů v rámci jednotlivých kategoriı́ pedagogic-
kých pracovnı́ků. Podmı́nky pro zařazovánı́ jsou založeny na složitosti, odpovědnosti
a namáhavosti vybrané činnosti, na vykonávané specializované činnosti a na naplněnı́
odborné kvaliϐikace a dalšı́ch kvaliϐikačnı́ch předpokladů, včetně délky praxe (výkon
přı́mé pedagogické činnosti). Základnı́ činnosti jsou popsány u jednotlivých kariérnı́ch
stupňů. Ke každému kariérnı́mu stupni se váže platová třı́da.

V rámci komparace obou systémů je nutné konstatovat, že česká verze působı́ velmi
roztřı́štěným a nekompaktnı́m dojmem. Za nedostatek je považováno i to, že některé
základnı́ činnosti jsou totožné u nižšı́ho a na něj navazujı́cı́ho vyššı́ho kariérnı́ho stupně.
Z textu vyhlášky nenı́ zcela jasné, kdo a za jakých podmı́nek bude posuzovat předepsané
vykonávané činnosti a zda bude nutné pro postup do vyššı́ho stupně vykonávat všechny
předepsané činnosti nebo jen jejich část. Na základě těchto skutečnostı́ je nutné zamys-
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let se nad tı́m, zda se dalšı́ vzdělávánı́, které by mělo být pro tento systém základem
a prioritou, poněkud nevytrácı́.

Podle názoru jedné z autorek je slovenský systém čtyř kariérnı́ch stupňů, které platı́
pro učitele všech stupňů primárnı́ho i sekundárnı́ho vzdělávánı́ přehledný a srozumi-
telný. Oproti tomu česká verze působı́ poněkud chaotickým a nejasným dojmem, což
může být přı́činou demotivace a ztráty zájmupedagogických pracovnı́ků o dalšı́ kariérnı́
růst a v konečném důsledku i důvodem nezájmu o dalšı́ vzdělávánı́ pedagogických
pracovnı́ků.

2.4.7 Neformální vzdělávání realizované Institutem celoživotního vzdělávání
Mendelovy univerzity v Brně

Neformálnı́ vzdělávánı́ na Institutu celoživotnı́ho vzdělávánı́ má dlouholetou tradici. Je
neustále rozvı́jeno a inovováno. Vysokoškolský ústavmá ve svém portfoliu vzdělávacı́ch
kurzů, od samého počátku jeho vzniku, také kurzy umožňujı́cı́ dalšı́ vzdělávánı́ pedago-
gických pracovnı́ků. V souladu s vyhláškou č. 317/2005 a jejı́ novelizacı́ organizuje ICV
studium ke splněnı́ kvaliϐikačnı́ch předpokladů pedagogických pracovnı́ků, studium ke
splněnı́ dalšı́ch kvaliϐikačnı́ch předpokladů i studium k prohlubovánı́ odborné kvaliϐi-
kace.

V rámci studia ke splněnı́ kvaliϐikačnı́ch předpokladů je akreditován a realizován
kurz studia v oblasti pedagogických věd, Učitelstvı́ odborných předmětů (SOPV UOP)
a Učitelstvı́ praktického vyučovánı́ a odborného výcviku (SOPV UPVOV). Kurz SOPV
UOP je určen pro absolventy vysokých škol zemědělského, potravinářského, ekolo-
gického, mechanizačnı́ho, ekonomického, IT, lesnického, dřevařského, zahradnického
a veterinárnı́ho zaměřenı́. Kurz je akreditován MSƽMT. Cı́lem je zı́skánı́ pedagogické
způsobilosti pro vyučovánı́ odpovı́dajı́cı́ skupiny odborných předmětů na střednı́ch
školách v návaznosti na vystudovaný vysokoškolský studijnı́ obor.

UƵ spěšnı́ absolventi kurzu obdržı́ osvědčenı́ o absolvovánı́ kurzu celoživotnı́ho vzdě-
lávánı́ „Studium v oblasti pedagogických věd – učitelství odborných předmětů“, které je
opravňuje k vyučovánı́ skupiny odborných předmětů na střednı́ch školách. Popisované
studium má délku 4 semestrů s celkovým rozsahem 350 hodin.

Dalšı́m nabı́zeným kurzem je kurz Studium v oblasti pedagogických věd – Učitelstvı́
praktického vyučovánı́ a odborného výcviku. Jedná se o kurz celoživotnı́ho vzdělávánı́,
jehož absolvovánı́m zı́skajı́ účastnı́ci v návaznosti na dosažené odborné vzdělánı́ peda-
gogickou způsobilost pro vyučovánı́ praktického vyučovánı́ a odborného výcviku země-
dělského, potravinářského, mechanizačnı́ho, ekonomického, lesnického, dřevařského,
zahradnického, provozu služeb, přı́padně veterinárnı́ho typu na střednı́ch školách –
učilištı́ch. Předpokladempro přijetı́ ke studiu je odborné vzdělánı́ stanovené pro učitele
odborného výcviku (viz zákon č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnı́cı́ch a o změně
některých zákonů, § 9, odst. 5).

UƵ spěšným ukončenı́m kurzu splnı́ frekventanti legislativně stanovené požadavky pro
výkon profese učitele odborného výcviku. V průběhu studia si student osvojı́ poznatky
a rozvine dovednosti z psychologických, pedagogických a biologických věd. Významnou
složku tvořı́ nácvik profesnı́ch činnostı́ učitele praktického vyučovánı́ a odborného
výcviku.

Jedná se zejména o dovednosti v oblastech:
• plánovánı́ a přı́prava praktického vyučovánı́ a odborného výcviku,
• realizace a řı́zenı́ praktického vyučovánı́ a odborného výcviku, typy řı́zenı́,
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Tabulka 2.6
Počty účastníků kurzů CŽV – Studium v oblasti pedagogických věd

Kurzy CŽV Počty
účastníků

Studium v oblasti pedagogických věd –
Učitelstvı́ odborných předmětů 103

Studium v oblasti pedagogických věd –
Učitelstvı́ praktického vyučovánı́ a odborného výcviku 15

Celkem 118
Zdroj: Linhartová a kol. (2012)

Tabulka 2.7
Přehled respondentů podle druhu školy

Druh školy Absolutní
četnost

Relativní
četnost (%)

Gymnázium 13 20,3
Gymnázium a SOSƽ 7 10,9
SOSƽ a SOU 41 64,1
Ostatnı́ 3 4,7
Celkem 67 100

• vytvářenı́ přı́znivého psychosociálnı́ho klimatu ve skupině žáků v praktickém vyu-
čovánı́ a odborném výcviku,

• motivace pracovnı́ho výkonu, kultura projevu životnı́ch cı́lů,
• hodnocenı́ žáků v praktickém vyučovánı́ a odborném výcviku,
• reϐlektovánı́ práce učitele praktického vyučovánı́ a odborného výcviku.
V Tabulce 2.6 jsou uvedeny počty studentů, kteřı́ se v roce 2011 účastnili nabı́zených

kurzů dalšı́ho pedagogického vzdělávánı́ na ICV MENDELU.

2.4.8 Výsledky dotazníkové šetření k zájmu středních škol Jihomoravského
kraje mimo jiné také o neformální vzdělávání

V měsı́ci červnu roku 2012 bylo realizováno vysokoškolským ústavem ICV MENDELU
dotaznı́kové šetřenı́, s cı́lem zjistit zájem střednı́ch škol Jihomoravského kraje mimo
jiné také o neformálnı́ vzdělávánı́. Dotaznı́kové šetřenı́ bylo realizováno v elektronické
podobě v prostředı́ Research laboratory MENDELU (ReLa). Dotaznı́k obsahoval celkem
11 převážně uzavřených otázek. V rámci Jihomoravského kraje bylo osloveno celkem
193 střednı́ch škol, z nichž dotaznı́k vyplnilo celkem 72 škol. Návratnost dotaznı́ků
činila 37,3 %. Pro neúplnost bylo vyřazeno 8 dotaznı́ků. Otázky 1–4 byly identiϐikačnı́
povahy. Cı́lem položených otázek bylo identiϐikovat střednı́ školu podle názvu, mı́sta
působenı́, druhu a typu školy. Jak vyplývá z Tabulky 2.7, dotaznı́k vyplnilo celkem 13
gymnáziı́, 7 gymnáziı́ch sloučených se střednı́mi odbornými školami a 41 střednı́ch
odborných škol. Do kategorie ostatnı́ školy byly zařazeny konzervatoře a praktické
školy.

Otázka čı́slo 5 sledovala zájem SSƽ o vzdělávánı́ v oblasti dalšı́ho pedagogického
vzdělávánı́. Dotazovanı́ měli možnost výběru z následujı́cı́ možnostı́:
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Tabulka 2.8
Zájem respondentů o pedagogické vzdělávání

Typ pedagogického
vzdělávání Gymnázium Gymnázium

a SOŠ
SOŠ

a SOU Ostatní Celkem

Kurzy zaměřené na komunikačnı́
a prezentačnı́ dovednosti 5 3 16 2 26

Kurzy rozvoje lektorských
dovednostı́ 2 3 6 1 12

Kurzy modernı́ch metod výuky 12 6 34 3 55
Kurzy pro začı́najı́cı́ učitele 2 3 7 2 14
Jiné 0 0 1 1 2

Položka čı́slo 5: V oblasti pedagogického vzdělávánı́ bychom rádi uvı́tali následujı́cı́
kurzy:
a) kurzy zaměřené na komunikačnı́ a prezentačnı́ dovednosti;
b) kurzy rozvoje lektorských dovednostı́;
c) kurzy modernı́ch metod výuky;
d) kurzy pro začı́najı́cı́ učitele;
e) jiné (uveďte jaké).
Jak prezentuje Tabulka 2.8, pedagogové na střednı́ch školách by si rádi rozšı́řili své

komunikačnı́ a prezentačnı́ dovednosti. Ke zkvalitněnı́ výchovně vzdělávacı́ho pro-
cesu učitelé také potřebujı́ znalosti a dovednosti v oblasti modernı́ch metod výuky.
V současné době je kladen důraz na zařazovánı́ aktivizujı́cı́ch metod do výuky, jako
např. problémového vyučovánı́, inscenačnı́ch a situačnı́ch metod i didaktických her.
Stále častěji je do výuky na střednı́ch školách zařazována také projektová metoda,
kterámá zpravidlamezipředmětový charakter. Projektovámetoda je komplexnı́ metoda
výuky, která se odlišuje od klasických a aktivizujı́cı́ch metod hlavně tı́m, že jde o složité
metodické útvary, které předpokládajı́ různou, ale vždy ucelenou kombinaci a propojenı́
několika základnı́ch prvků didaktického systému, jako jsou metody, organizačnı́ formy
výuky, didaktické prostředky nebo životnı́ situace, jejichž účinnost a životnost potvrdila
praxe (Maňák, Sƽvec, 2003). Důvodem zařazovánı́ projektové metody do výukymůže být
také fakt, že působı́ nejen v oblasti poznatkové, ale i postojové a výcvikové.

Překvapivým výsledkem je malý zájem SSƽ o kurzy lektorských dovednostı́. V sou-
vislosti se vznikem center celoživotnı́ho učenı́ na některých SSƽ by se dala očekávat
poptávka po těchto typech kurzů. Současný středoškolský učitel by měl disponovat
také andragogickými kompetencemi. Andragogické kompetence souvisı́ s osvojenı́m
andragogického taktu a mistrovstvı́, zvládánı́m didaktických forem, zásad, aplikacı́
vyučovacı́ch metod a hmotných didaktických prostředků do výuky v rámci vzdělávánı́
dospělých. V ideálnı́m přı́padě by zı́skánı́ a rozvoj těchto kompetencı́ mělo být zařazeno
do obsahu výuky již v rámci přı́pravného vzdělávánı́ učitelů na vysokých školách.

Jak ukázalo dotaznı́kové šetřenı́, učitelé střednı́ch škol postrádajı́ v nabı́dce vzděláva-
cı́ch kurzů také specializované kurzy pro začı́najı́cı́ učitele. V těchto kurzech si začı́najı́cı́
učitelé rozšı́řı́ teoretické znalosti zı́skané vysokoškolským studiem, ale zejména zı́skajı́
praktické dovednosti a zkušenosti s výukou na střednı́ škole. Důležité je věnovat po-
zornost rozvoji psychosociálnı́ch kompetencı́ učitele. UƵ častnı́ci se snažı́ najı́t způsoby
řešenı́ problémových situacı́, se kterými se setkajı́ v běžné pedagogické praxi. V dalšı́
části kurzu se účastnı́ci seznámı́ s právnı́mi předpisy, nezbytnými pro výkon povolánı́,
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rozšı́řı́ si svoje znalosti v oblasti plánovánı́ a přı́pravy na výuku, zařazeno je také téma
aktivizujı́cı́chmetod výuky a jejichmožná aplikace do vyučovacı́ho procesu konkrétnı́ho
předmětu.

Položka čı́slo 6: V oblasti inovace odborných znalostı́ pedagogických pracovnı́ků
bychom se rádi zúčastnili kurzů v těchto oborech:
a) zemědělstvı́;
b) lesnictvı́;
c) rybářstvı́;
d) agroekologie;
e) potravinářstvı́;
f) ekonomika;
g) účetnictvı́;
h) strojı́renstvı́;
i) ICT;
j) jiné (uveďte jaké).
Z odpovědı́ respondentů (viz Tabulka 2.9) vyplývá, že největšı́ poptávka ze strany

střednı́ch škol je po kurzech, kde by si pedagogičtı́ pracovnı́ci mohli inovovat své od-
borné znalosti v oblasti ekonomie, informačnı́ch technologiı́, účetnictvı́ a strojı́renstvı́.
Sami učitelé uvádějı́, že ve své pedagogické praxi je vı́ce nových vzdělávacı́ch nabı́dek
určenopro rozšı́řenı́ jejich pedagogicko-didaktických kompetencı́, nabı́dky cı́leně zamě-
řené na inovace v odborných předmětech jsou méně časté, v mnohých oborech chybějı́
zcela.

2.4.9 Nabídka ústavu Mendelovy univerzity v Brně, všem školským
pracovníkům, podněcující zdravý chod školy a inovace ve výuce

V oblasti ICT nabı́zı́ vysokoškolský ústav celou škálu akreditovaných krátkodobých
i dlouhodobých kurzů. S velkou odezvou se pravidelně setkává dlouhodobý kurz ur-
čený pro metodiky informačnı́ch a komunikačnı́ch technologiı́. Z krátkodobých mohou
pedagogové k rozšı́řenı́ znalostı́ a zı́skánı́ nových zkušenostı́ využı́t nabı́dky kurzů
zabývajı́cı́ch se problematikou využitı́ ICT při naplňovánı́ průřezových témat, ϐinančnı́
gramotnosti, počı́tačem podporované výuky, práce s interaktivnı́ tabulı́, ale také čı́sli-
cové prvky a systémy, instalace a administrace počı́tačů s operačnı́m systémem Linux
a MS Windows, robotické stavebnice ve výuce, atd.

Podle provedeného průzkumného šetřenı́ je zřejmé, že nabı́dka vzdělávacı́ch aktivit
nenı́ zdaleka dostačujı́cı́ a úplná. SSƽ projevily zájem např. o kurzy věnujı́cı́ se inovaci ve
zdravotnických oborech, stavebnictvı́, pozemnı́ stavitelstvı́, elektrotechnice a chemii.

Na střednı́ch školách působı́ také nepedagogičtı́ pracovnı́ci, kteřı́ se podı́lejı́ na ply-
nulém chodu střednı́ školy. I tito zaměstnanci musejı́ inovovat své znalosti. Kladnou
odezvu na nabı́dku vzdělávacı́ch přı́ležitostı́ pro tyto zaměstnance jsme zı́skali z 24
SSƽ , což představuje 37,4 % SSƽ . Zájem SSƽ o vzdělávánı́ nepedagogických pracovnı́ků je
uveden vTabulce 2.10. Dotazovanı́ nejčastěji požadujı́ kurzy orientované na ekonomiku,
účetnictvı́, aktuálnı́ zákony a vyhlášky, veřejné zakázky, zákonı́k práce, BOZP, marketing
a management, atd.

22 z 64 SSƽ (34,4 %) by uvı́talo nabı́dku akreditovaného vzdělávacı́ho kurzu pro
ředitele SSƽ a vedoucı́ pedagogické pracovnı́ky (Tab. 2.11). Tento požadavek může sou-
viset také s realizovanými výběrovými řı́zenı́mi na funkce ředitele SSƽ vyhlašovanými
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Tabulka 2.9
Inovace odbornosti

Vzdělávání
v oboru: Gymnázium Gymnázium

a SOŠ
SOŠ

a SOU Ostatní Celkem

Zemědělstvı́ 0 1 3 1 5
Lesnictvı́ 0 0 1 0 1
Rybářstvı́ 0 0 0 0 0
Agroekologie 0 0 0 0 0
Potravinářstvı́ 1 1 3 2 7
Ekonomika 2 5 20 3 30
UƵ četnictvı́ 1 4 9 2 16
Strojı́renstvı́ 0 1 9 0 10
ICT 2 4 21 3 30
Jiné 0 2 9 5 16

Tabulka 2.10
Vzdělávání nepedagogických pracovníků

Druh školy Absolutní četnost Relativní četnost (%)
Gymnázium 7 10,9
Gymnázium a SOSƽ 5 7,8
SOSƽ a SOU 10 15,6
Ostatnı́ 2 3,1
Celkem 24 37,4

zřizovateli přı́slušné školy. Nastupujı́cı́ ředitelé, popř. zájemci o tuto funkci, pro výkon
svého povolánı́ v souladu se zákonem č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnı́cı́ch
a o změně některých zákonů a v souladu s požadavky vyhlášky MSƽMT č. 317/2005 Sb.
podle § 7 (novelizována vyhláškou č. 412/2006Sb.), o dalšı́m vzdělávánı́ pedagogických
pracovnı́ků, akreditačnı́ komisi a kariérnı́m systému pedagogických pracovnı́ků, toto
vzdělánı́ potřebujı́.

2.4.10 Další vzdělávání pedagogických pracovníků v kontextu celoživotního
učení

Celoživotnı́ učenı́ hraje významnou roli v profesnı́m rozvoji každého z nás, nevyjı́maje
pedagogické pracovnı́ky střednı́ch škol. Dalšı́ vzdělávánı́ učitelů je zakotveno v přı́-
slušných předpisech legislativnı́ povahy. Stále je diskutována také myšlenka kariér-
nı́ho systému pedagogických pracovnı́ků. V souvislosti se vznikem center celoživotnı́ho
učenı́ na střednı́ch školách, je aktuálnı́ otázka inovace dalšı́ho odborného vzdělávánı́
pedagogických pracovnı́ků. Jak ukazuje naše průzkumné šetřenı́, učitelé SSƽ pociťujı́
vzdělávacı́ potřeby zejména v oblasti komunikačnı́ch a prezentačnı́ch dovednostı́, mo-
dernı́ch metod výuky a andragogických znalostı́. Zájem přetrvává také po kurzech pro
začı́najı́cı́ pedagogické pracovnı́ky. Z oblasti doplněnı́ svých odborných znalostı́ jsou
nejvı́ce požadovány kurzy s tematikou ekonomickou, strojı́renskou a v oblasti infor-
mačnı́ch technologiı́. Neformálnı́ vzdělávánı́ v prostředı́ střednı́ch škol je organizováno
nejen pro pedagogické pracovnı́ky, ale také pro nepedagogické a vedoucı́ pracovnı́ky.
Největšı́ zájem ze strany SSƽ je o nabı́dku akreditovaných vzdělávacı́ch kurzů pro ředitele
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Tabulka 2.11
Studium pro ředitele a vedoucí pedagogické pracovníky

Druh školy Absolutní četnost Relativní četnost (%)
Gymnázium 3 4,7
Gymnázium a SOSƽ 4 6,3
SOSƽ a SOU 15 23,4
Ostatnı́ 0 0,0
Celkem 22 34,4

SSƽ a vedoucı́ pedagogické pracovnı́ky (34,4 %) SSƽ . Nepedagogičtı́ pracovnı́ci pociťujı́
nedostatek vzdělávacı́ch kurzů v oborech ekonomických, právnı́ch, kurzech zaměřených
na marketing a management.
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2.5

Sociální partnerství jako nástroj neformálního
vzdělávání
Lenka Danielová, Dana Linhartová

Současné střednı́ odborné školy prošly v nedávné době řadou změn. Je zcela evidentnı́,
že jejich stávajı́cı́ podobu, zejména v oblasti jejich vzdělávacı́ činnosti, výrazně ovlivnila
stále probı́hajı́cı́ reforma střednı́ho školstvı́. Ta byla v podmı́nkách Cƽeské republiky
zahájena v roce 2004. Podle vyjádřenı́ MSƽMT CƽR z roku 2006 (Sƽkolská reforma, 2006)
přináší školská neboli též kurikulární reforma změny především v obsahu a cílech vzdě-
lávání. Kromě předávání znalostí budou školy klást ve své práci důraz na to, aby se žáci
naučili s informacemi pracovat a osvojili si celoživotní dovednosti, tzv. klíčové kompetence,
které jim mají usnadnit plnohodnotný život v 21. století.

Jednı́m z nosných článků kurikulárnı́ reformy se tak např. stal nový systém tvorby
vzdělávacı́ch programů. Kurikulárnı́ dokumenty jsou dnes tvořeny na dvou úrovnı́ch,
a to státní v podobě Národnı́ho programu vzdělávánı́ a rámcových vzdělávacı́ch pro-
gramů(RVP) pro jednotlivé obory vzdělávánı́ a školní v podobě školnı́ch vzdělávacı́ch
programů (SƽVP), podle kterých se uskutečňuje vzdělávánı́ na konkrétnı́ střednı́ odborné
škole.

2.5.1 Východiska české kurikulární reformy

Za podstatná východiska české kurikulárnı́ reformy je možné pokládat Národnı́ pro-
gram rozvoje vzdělávánı́ v Cƽeské republice z roku 2001 a školský zákon č. 561/2004
Sb. o předškolnı́m, základnı́m, střednı́m, vyššı́m odborném a jiném vzdělávánı́.

Národní program rozvoje vzdělávání v Cƽeské republice (tzv. Bı́lá kniha) vznikl roku
2001 na základě usnesenı́ vlády Cƽeské republiky č. 277 ze dne 7. dubna 1999, která
v něm schválila hlavnı́ cı́le vzdělávacı́ politiky. Přijaté cı́le se staly východiskem Kon-
cepce vzdělávánı́ a rozvoje vzdělávacı́ soustavy v Cƽeské republice, která byla zveřejněna
MSƽMT CƽR dne 13. května 1999.

Bı́lá kniha vznikla podle J. Kotáska a kol. (2001) jako závazný vládnı́ dokument a byla
pojata jako systémový projekt, formulujı́cı́ myšlenková východiska, obecné záměry
a rozvojové programy, které byly směrodatnými dokumenty pro vývoj vzdělávacı́ sou-
stavy ve střednědobém horizontu. Tı́m se stal rok 2005, ale v některých ohledech i rok
2010. Národnı́ program vzdělávánı́ tedy vyjadřoval vládnı́ záměry v oblasti vzdělávánı́
a z nich vyplývajı́cı́ legislativnı́ a organizačnı́ opatřenı́ i rozvojové programy.

Tento dokument se snažil vyjádřit celospolečenské potřeby, přičemž byl výrazně ori-
entován na oblast integrujı́cı́ se vzdělávacı́ soustavy ve své sociálnı́, kulturnı́, politické,
hospodářské a environmentálnı́ podmı́něnosti. Dotýkal se jak východisek a předpo-
kladů rozvoje celé vzdělávacı́ soustavy, tak i speciϐických vnitřnı́ch otázek jednotlivých
vzdělávacı́ch sektorů, stupňů i druhů škol.

V uvedeném koncepčnı́m dokumentu byla též řešena evropská a mezinárodnı́ spo-
lupráce ve vzdělávánı́, dále otázky celoživotnı́ho vzdělávánı́ a uznávánı́ profesnı́ch
kvaliϐikacı́ na mezinárodnı́ úrovni.
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Současně s tvorbou dokumentu Bı́lá kniha vznikal návrh nového školského zákona.
Oba dva tyto materiály lze vnı́mat jako doplňujı́cı́ se nástroje proměn českého vzdělá-
vánı́.

Od 1. ledna 2005 vstoupil v platnost nový školský zákon č. 561/2004 Sb. o před-
školním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání. Jsou v něm
stanoveny zásady a cı́le vzdělávánı́, dále dvoustupňový systém tvorby vzdělávacı́ch pro-
gramů, jejichž prostřednictvı́m semá cı́lů dosahovat a též popsána výchovně vzdělávacı́
soustava, která je má realizovat.

Za důležité cı́le vzdělávánı́ jsou považovány následujı́cı́ uvedené:
• rozvoj osobnosti člověka, který bude vybaven poznávacı́mi a sociálnı́mi způsobi-

lostmi, mravnı́mi a duchovnı́mi hodnotami pro osobnı́ a občanský život, výkon
povolánı́ nebo pracovnı́ činnost, zı́skávánı́ informacı́ a učenı́ se v průběhu celého
života;

• zı́skánı́ všeobecného vzdělánı́ nebo všeobecného a odborného vzdělánı́;
• pochopenı́ a uplatňovánı́ zásad demokracie a právnı́ho státu, základnı́ch lidských

práv a svobod spolu s odpovědnostı́ a smyslem pro sociálnı́ soudržnost;
• pochopenı́ uplatňovánı́ principu rovnosti mužů a žen ve společnosti;
• utvářenı́ vědomı́ národnı́ a státnı́ přı́slušnosti a respektu k etnické, národnostnı́,

kulturnı́, jazykové a náboženské identitě každého;
• poznánı́ světových a evropských kulturnı́ch hodnot a tradic, pochopenı́ a osvojenı́

zásad a pravidel vycházejı́cı́ch z evropské integrace jako základu pro soužitı́ v ná-
rodnı́m a mezinárodnı́m měřı́tku;

• zı́skánı́ a doplňovánı́ znalostı́ o životnı́m prostředı́ a jeho ochraně vycházejı́cı́ ze
zásad trvale udržitelného rozvoje a bezpečnosti a ochraně zdravı́.

Podle školského zákona škola uskutečňuje vzdělávánı́ podle tzv. vzdělávacích pro-
gramů. V tomto zákoně je také uvedeno, že MSƽMT CƽR zpracovává Národní program
vzdělávání, kde byměly být rozpracovány cı́le vzdělávánı́ stanovené tı́mto zákonemavy-
mezeny hlavnı́ oblasti vzdělávánı́, obsahy vzdělávánı́ a prostředky, které jsou nezbytné
k dosahovánı́ těchto cı́lů. Pro každý obor vzdělánı́ v základnı́m a střednı́m vzdělávánı́
a pro předškolnı́, základnı́ umělecké a jazykové vzdělávánı́ se budou vydávat rámcové
vzdělávací programy (RVP). Ty budou vymezovat povinný obsah, rozsah a podmı́nky
vzdělávánı́ a budou závazné pro tvorbu školních vzdělávacích programů (ŠVP). Také
budou muset být respektovány při hodnocenı́ výsledků vzdělávánı́ dětı́ a žáků, tvorbě
a posuzovánı́ učebnic a učebnı́ch textů a též pro stanovenı́ výše ϐinančnı́ch prostředků.
Vzdělávánı́ v jednotlivé škole a školském zařı́zenı́ se bude uskutečňovat podle školnı́ch
vzdělávacı́ch programů.

Cı́le střednı́ho vzdělávánı́ jsou ve školském zákoně formulovány v jeho Cƽ ásti čtvrté –
Střednı́ vzdělávánı́ v paragrafu 57 takto: Střednı́ vzdělávánı́ rozvı́jı́ vědomosti, schop-
nosti, postoje a hodnoty zı́skané v základnı́m vzdělávánı́ důležité pro osobnı́ rozvoj
jedince. Poskytuje žákům obsahově širšı́ všeobecné vzdělánı́ nebo odborné vzdělánı́
spojené se všeobecným vzdělánı́m a upevňuje jejich hodnotovou orientaci. Střednı́
vzdělávánı́ dále vytvářı́ předpoklady pro plnoprávný osobnı́ a občanský život, samo-
statné zı́skávánı́ informacı́ a celoživotnı́ učenı́, pokračovánı́ v navazujı́cı́m vzdělávánı́
a přı́pravu pro výkon povolánı́ nebo pracovnı́ činnosti.

Formálnı́ rámec školské reformy je dán přechodem od jednotných osnov pro všechny
školy k vytvářenı́ rámcových vzdělávacı́ch programů (RVP) podle nichž si školy tvořı́
své vlastnı́ jedinečné školnı́ vzdělávacı́ programy (SƽVP). Tvorba a schvalovánı́ RVP,
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stejně jako zaváděnı́ vlastnı́ch SƽVP, probı́hala postupně. Prvnı́ etapa tvorby rámcových
vzdělávacı́ch programů střednı́ch škol začala v roce 2007, kdy bylo schváleno 63 RVP
odborného vzdělávánı́. Vybrané střednı́ školy pak začaly podle svých SƽVP učit od
1. 9. 2009. Ve druhé etapě (1. 9. 2008) bylo následně vytvořeno 82 RVP odborného
vzdělávánı́ a podle vytvořených SƽVP byla výuka na střednı́ch školách dále realizována
od 1. 9. 2010. Následovaly ještě dalšı́ dvě etapy, tj. třetı́ a čtvrtá, v nichž byly vytvořeny
dalšı́ RVP a výuka byla na ně v navazujı́cı́ch SƽVP započata buď od 1. 9. 2011 nebo
od 1. 9. 2012. Poslednı́ 49 RVP odborného vzdělávánı́ vydalo MSƽMT CƽR v roce 2010.
Celkově bylo vytvořeno 276 RVP.

Vznik přı́slušných RVP je doprovázen jejich pilotnı́m ověřovánı́m v praxi. K jednotli-
vým RVP vznikaly oϐiciálnı́ manuály pro tvorbu SƽVP podle přı́slušných RVP.

2.5.2 Některé ohlasy na kurikulární reformu

V roce 2009 byl agenturou STEM/MARKpro potřebyMSƽMTCƽR uskutečněn sociologický
výzkum, který byl zaměřen na analýzu struktury postojů a očekávánı́ veřejnosti k oblasti
školstvı́, výchovy a vzdělávánı́ (STEM/MARK, 2009a). V rámci jeho kvalitativnı́ho šet-
řenı́, prostřednictvı́m hloubkových rozhovorů, se ho zúčastnilo 22 aktérů regionálnı́ho
školstvı́, ředitelů ZSƽ a SSƽ , zástupci zřizovatelů ZSƽ a SSƽ , ale i zástupci MSƽMT CƽR. Na
internetovou anketu, jež byla součásti kvantitativnı́ho šetřenı́, pak odpovı́dalo 266
respondentů ze stejného souboru.

Hlavnı́ zjištěnı́ realizovaného šetřenı́ se též týkala reformy školstvı́. Vybı́ráme z nich
následujı́cı́ skutečnosti:
• O potřebnosti reformy vzdělávánı́ panuje mezi aktéry řı́zenı́ sice vcelku shoda (osm

z deseti respondentů tvrdı́, že reforma je žádoucı́ a že systém vzdělávánı́ potřeboval
změnu), jejı́ současná podoba se ale s jednoznačně kladným přijetı́m nesetkává.
Zejména na některých střednı́ch školách je slyšet hlasy, že reforma je přı́liš kom-
plexnı́ a radikálnı́ a že vede k přı́lišné rozvolněnosti vzdělávánı́.
V této souvislosti se můžeme dokonce mimo uváděný oϐiciálnı́ výzkum setkat
s názory, které probı́hajı́cı́ reformu vůbec nechválı́. Jednı́m z nich je např. názor
J. Bečváře (2010), který uvádı́: „Tzv. transformace našeho školstvı́ probı́hajı́cı́ od
počátku devadesátých letminulého stoletı́ byla bohužel zaměřena nikoli na zlepšenı́,
ale na rozbitı́ dosavadnı́ho školského systému. Na řadě škol vedla k likvidaci kázně
a řádu, k soustavnému snižovánı́ požadavků na znalosti a dovednosti. Byla provázena
násilným zaváděnı́m tzv. modernı́ch metod vyučovánı́, mnohdy též odsuzovánı́m
a šikanovánı́m učitelů, kteřı́ vyžadujı́ od studentů znalosti, dovednosti a přesné
plněnı́ povinnostı́ těch, kteřı́ zadávajı́ domácı́ úkoly a kontrolujı́ jejich vypracovánı́,
těch, kteřı́ studenty vedou k serióznı́mu vztahu k práci, k povinnostem, k odpověd-
nosti, kázni atd.“
J. Bečvář (2010) dále tvrdı́, že současná školská reforma, která bezprostředně navá-
zala na tzv. transformaci našeho školstvı́, je podle jeho názoru odsouzena k nezdaru.
Nemůže přinést rozumné výsledky. Autorovi se zdá, že jejı́m hlavnı́m cı́lem bylo
a je rozvrátit státnı́ školstvı́ a uvolnit tak cestu podnikatelům ve školstvı́ a vzdě-
lávánı́ a umožnit některým subjektům a jedincům čerpánı́ závratných ϐinančnı́ch
prostředků z nejrůznějšı́ch velkoryse ϐinancovaných fondů a projektů. Tyto penı́ze
ale citelně chybějı́ učitelům a školám. Autor se ve svých myšlenkách opı́rá o slova
K. P. Liessmanna (2008, s. 115), Vědce roku 2006, který se domnı́vá, že „jen velmi
bohatá nebo velmi hloupá země si může dovolit vypracovávat pro každou generaci
studentů nové pojetı́ učiva.“
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• Každý druhý aktér řı́zenı́ regionálnı́ho školstvı́ ve veřejné správě nebyl dostatečně
seznámen se záměry a cı́lem reformy základnı́ho a střednı́ho školstvı́.

• Aktéři řı́zenı́ do značné mı́ry akceptujı́ obsahové cı́le kurikulárnı́ reformy. Nejčastěji
preferovanými cı́li vzdělávánı́ jsoupodle respondentů schopnost vytvořenı́ vlastnı́ho
názoru a jeho obhájenı́ v diskusi a dovednost pracovat s informacemi a jejich zdroji.
Dalšı́m preferovaným cı́lem je schopnost se učit a poznávat nové věci. Poměrně často
se mezi prioritnı́mi cı́li objevuje naučit žáky pracovat ve skupině s lidmi různých
schopnostı́ a původu a také dát jim co nejvı́ce odborných znalostı́ širokého okruhu.

• Podstatu reformy vzdělávánı́ spatřujı́ aktéři řı́zenı́ školstvı́ ve veřejné správě v učenı́
se kompetencı́m a schopnosti pracovat s informacemi, v přechoduod frontálnı́ výuky
k většı́mu využitı́ práce ve skupinách, k individualizaci výuky, v modernizaci výuky
prostřednictvı́m informačnı́ch a komunikačnı́ch technologiı́ a ve změně vztahu uči-
tele k žákům a rodičům. Za podstatný prvek reformy bývá považován i důraz na
výuku cizı́ch jazyků. Relativně kontroverznı́m prvkem je zvýšenı́ autonomie škol při
stanovovánı́ obsahu vzdělávánı́.

• Nejčastěji jmenované přı́činy potı́žı́ při realizaci reformy vzdělávánı́ v základnı́m
a střednı́m školstvı́ jsou připisovány centru. Jde jednak o obecný poukaz na nepři-
pravenost reformy ze strany státu, jednak o to, že stát dostatečně nezajistil realizaci
reformy, málo ji metodicky a ϐinančně podpořil.

V Cƽ ásti 2 výše uvedeného výzkumu (STEM/MARK, 2009b) byly sledovány postoje
a očekávánı́ rodičů a jejich žáků. Tyto byly sledovány jednak prostřednictvı́m struktu-
rovaných řı́zených face-to-face rozhovorů se 385 žáky ZSƽ a jejich 583 rodiči, ale také
v rámci samovyplňovánı́ ve školách řı́zených tazateli u 375 žáků 9. ročnı́ků ZSƽ a odpovı́-
dajı́cı́ch ročnı́ků vı́celetých gymnáziı́, 185 žáků 2. ročnı́ků vyššı́ho stupně gymnáziı́ a 232
žáků střednı́ch odborných škol a učilišť. Opět uvádı́me některé zajı́mavé výsledky tohoto
kvantitativnı́ho šetřenı́:
• Jak mezi rodiči, tak mezi žáky mı́rně převažuje názor, že způsob, jakým učitelé na

základnı́ch školách vyučujı́, je třeba změnit. Otevřeně proreformnı́ postoj projevujı́
rodiče častěji než žáci. Zajı́mavý je přitom náznak zjištěnı́, že v domácı́m prostředı́,
tedy v blı́zkosti rodičů, projevujı́ žáci častěji souhlas s reformounež v prostředı́ školy,
tedy pod vlivem učitelů.

• Ani většina rodičů, ani většina žáků nebyla ze strany školy seznámena se záměry
a cı́lem reformy školstvı́.

• Za nejdůležitějšı́ reformnı́ opatřenı́ rodičovská veřejnost považuje jednak dva pilı́ře
školské reformy, tj. důraz na kompetence a většı́ využitı́ jiného než frontálnı́ho
způsobu výuky, jednak opatřenı́ směřujı́cı́ k posı́lenı́ kázně a pořádku při výuce,
vč. zavedenı́ ochrany učitele jako veřejného činitele. Dalšı́ klı́čové prvky reformy,
jako samostatnost škol, pokud jde o program vzdělávánı́, nebo změnu vztahu učitele
a žáka na vztah partnerský, už majı́ podporu zřetelně vlažnějšı́. Ještě méně důležitý
je pro rodiče většı́ důraz na výuku matematiky a přı́rodovědných předmětů. Změna
spočı́vajı́cı́ v rušenı́ vı́celetých gymnáziı́ a podpoře společného vzdělávánı́ dětı́ je
nejčastěji považována za zbytečnou. Z poznatků o názorech veřejnosti na řešenı́
nerovnostı́ ve vzdělávánı́ lze usuzovat, že značná část rodičů by takovou změnu
zřejmě nepovažovala za funkčnı́.

Národnı́ ústav pro vzdělávánı́, školské poradenské zařı́zenı́ a zařı́zenı́ pro dalšı́ vzdělá-
vánı́ pedagogických pracovnı́ků (tzv. NUƵ V) vydal v roce 2011 publikaci, jež je výstupem
projektu Kurikulum S – Podpora plošného zaváděnı́ školnı́ch vzdělávacı́ch programů



2.5 Sociálnı́ partnerstvı́ jako nástroj neformálnı́ho vzdělávánı́ 183

v odborném vzdělávánı́, který byl realizován v rámci OP VK jako národnı́ projekt
individuálnı́.

Kurikulárnı́ reforma totiž vstupuje do etapy implementace. Hlavnı́m cı́lem projektu
bylo sledovánı́ výuky podle SƽVP na 27 pilotnı́ch školách. Z výsledků výzkumu, který
spočı́val v realizaci řı́zených rozhovorů s řediteli, koordinátory SƽVP a řadovými učiteli
na pilotnı́ch SOSƽ a SOU, vyplynuly mnohé závěry. Z nich se zaměřı́me pouze na některé:
• Tvorba SƽVP narážela na mnohé překážky, zejména ϐinančnı́ možnosti jednotlivých

škol.
• Reformnı́ záměry nebyly v některých přı́padech učitelům dostatečně a včas vysvět-

leny.
• Vzhledem ke skutečnosti, že odborné vzdělávánı́ je velmi speciϐické, a proto přenos

dosavadnı́ch zkušenostı́ z jiných typů škol se ukázal jako problematický.
• Sƽkoly působı́cı́ v oblasti odborného vzdělávánı́ jsou významně napojeny na sociálnı́

partnery (zejména zaměstnavatele), kteřı́ tvorbu SƽVP významně ovlivňujı́.
• Kritizována byla také obtı́žně srozumitelná terminologie RVP.
• Tvorba dalšı́ch SƽVP na jednotlivých školách byla již méně problematická.
• Přı́liš obsáhlé SƽVP postrádajı́ funkčnost a špatně se s nimi pracuje.
• Sƽkoly využily volnost, které jim SƽVP poskytujı́, a oproti minulosti vı́ce akcentovaly

svou oborovou a regionálnı́ speciϐičnost.
• V souvislosti se SƽVP se změnil způsob řı́zenı́ škol, neboť do jejich tvorby byli ve většı́

mı́ře zapojeni také řadovı́ učitelé.
• Na mnohých školách se zlepšila spolupráce se žáky a rodiči.
• Učitelé začı́najı́ vı́ce promýšlet cı́le a obsahy vzdělávánı́ a reϐlektujı́ vlastnı́ práci.
Poměrně speciϐickým prvkem odborného vzdělávánı́ je spolupráce školy s jejich

sociálnı́mi partnery. Ten přirozeně doprovázı́ realizaci kurikulárnı́ reformy. O efektivitě
odborného vzdělávánı́ spolurozhoduje to, zda se sociálnı́ partneři zapojujı́ do vymezenı́
dovednostı́ a způsobilostı́ potřebných pro současný i budoucı́ výkon povolánı́ a pracov-
nı́ch přı́ležitostı́ a zda se podı́lejı́ na přı́pravě i realizaci vzdělávacı́ch programů. Právě
proto se dále budeme zabývat sociálnı́m partnerstvı́m střednı́ch odborných škol.

2.5.3 Sociální partnerství

Sociálnı́ partnerstvı́ se obecně utvářı́ jako seskupenı́ reprezentantů organizacı́ nebo
také jednotlivců, aby společně pracovali na naplněnı́ společných cı́lů. Partnerstvı́ školy
se sociálnı́mi partnery se vytvářı́ na bázi kooperace školy s organizacemi, respektive
s jejich reprezentanty či s individuálnı́mi osobami. Tito partneři se svými aktivitami
podı́lejı́ na tvorbě školnı́ch vzdělávacı́ch programů, spolupráci při tvorbě učebnı́ch
osnov, edukaci žáků, ochraně zdravı́ a bezpečnosti žáků, socializaci a integraci (inkluzi)
žáků. Obvykle se prostor pro partnerstvı́ vytvářı́ tehdy, jestliže škola zjišťuje nějaký
nedostatek. Sƽkola potřebuje neustále své partnerstvı́ rozšiřovat a inovovat, vytvářet
si sı́tě sociálnı́ch partnerů. Proto škola průběžně mapuje eventuálnı́ partnery, obvykle
vmı́stě své působnosti. Partnery školy se stávajı́ také subjektypůsobı́cı́ v zahraničı́, které
se podı́lejı́ na přeshraničnı́ spolupráci, účastnı́ se mezinárodnı́ch projektů. Možnosti
školy pro navázánı́ sociálnı́ho partnerstvı́ jsou dány např. strategiı́ školy, dosavadnı́mi
zkušenostmi,mapovánı́m přı́padných partnerů,motivacı́ ke spolupráci, informovanostı́,
atd. Na střednı́ škole je obvykle pověřená osoba nebo kvaliϐikovaný tým, který aktivně
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vyhledává nové partnery, vymezuje časový harmonogram činnostı́, vymezuje ϐinančnı́
rámec a předkládá smlouvy se sociálnı́mi partnery.

Každá škola navazuje sociálnı́ partnerstvı́ podle řady hledisek. Sociálnı́mi partnery
střednı́ch škol mohou být např. zřizovatel (kraje), organizace zřizované státem, úřad
práce, orgány školské a státnı́ správy, CƽSƽ I, orgány sociálnı́ péče, podnikatelské subjekty,
hospodářské organizace, ale také rodiče a žáci. Role některých partnerů je vymezena
školským zákonem, který jim ukládá přı́mo podı́let se na správě školy. Možnosti půso-
benı́ sociálnı́ch partnerů jsou vymezeny také např. v tzv. Bı́lé knize. Sociálnı́ partnery
lze rozdělit do dvou základnı́ch skupin interní sociální partneři a externí sociální
partneři. K základnı́ interním sociálním partnerům řadı́me vedenı́ střednı́ školy,
nepedagogické pracovnı́ky, žáky včetně jejich samosprávy, rodiče a zákonné zástupce
žáků, ale také např. provoznı́ zaměstnance a radu školy.

Podle Rabušicové a Zounka (2001) je sociálnı́ partnerstvı́ rodičů chápáno jako jejich
vztahy se školou v zájmu rozvoje školy jako instituce. To je zvláště významné pro
následné poznávánı́ přı́stupů rodičů k utvářenı́ jejich partnerstvı́ se školou. Podle
výzkumného šetřenı́ uvedených autorů přistupujı́ rodiče ke škole několika možnými
způsoby:
• nezávislı́ rodiče;
• snaživı́ rodiče;
• rodiče jako klienti (zákaznı́ci);
• rodiče jako výchovnı́ partneři;
• rodiče jako sociálnı́ partneři;
• rodiče jako občané.
Z výpovědi respondentů (Knecht, Sƽumavská a kol., 2011) vyplynulo, že rodiče žáků

práci podle SƽVP přı́liš neovlivňujı́, i když se školy o spolupráci s nimi všemožně snažı́.
Podle stejného výzkumného šetřenı́ je zřejmé, že rodiče žáků studujı́cı́ch na gymnáziı́ch
a střednı́ch odborných školách se vı́ce zajı́majı́ o práci školy a svých dětı́ v nı́. Tato
činnost je také vı́ce medializována. Rodiče kromě sociálnı́ho partnerstvı́ vytvářejı́ také
partnerstvı́ výchovné. SSƽ by měla pravidelně provádět identiϐikaci přı́stupu rodičů,
partnerů ke střednı́ škole.

V porovnánı́ se sociálnı́mi partnery uvnitř školy jsou sociálnı́ partneři vně školy
samostatnými subjekty fungujı́cı́mi nezávisle na škole. Jako partneři majı́ stanoveny své
úkoly a určenu odpovědnost ve vztahu ke škole. Tito externí sociální partneři před-
stavujı́ významný zdroj expertnı́ch informacı́, napřı́klad tı́m, že zajišťujı́ žákům jejich
odbornoupraxi. Externı́mi sociálnı́mi partnery školy jsou např. zřizovatel, pedagogicko-
-psychologické poradny, hospodářské podniky, nekomerčnı́ organizace, vysoké školy,
atd. Nepostradatelnými partnery střednı́ch odborných škol jsou hospodářské organi-
zace a dalšı́ podnikatelské subjekty, které umožňujı́ SSƽ , aby na jejich pracovištı́ch žáci
vykonávali odborné praxe a odborný výcvik. Tyto subjekty se podı́lejı́ také např. na
přı́pravě exkurzı́ pro žáky. Partnerstvı́ umožňuje, aby některé výstupy z výuky a práce
žáků mohly být uplatněny v praxi smluvnı́ch podniků. Partnerstvı́ ulehčuje i zı́skávánı́
odbornı́ků z praxe pro vzdělávacı́ aktivity pořádané školou. Podniky se také podı́lejı́ na
tvorbě kurikulárnı́ch dokumentů, zejména SƽVP, proϐilu absolventa a osnovách odbor-
ných předmětů. K podstatným otázkám patřı́ nejen mı́ra zapojenı́ sociálnı́ch partnerů
do práce podle SƽVP, ale i změny, které by měly být na základě připomı́nek a podnětů
sociálnı́ch partnerů v SƽVP provedeny. Výsledky rozhovorů ukázaly (Knecht, Sƽumavská
a kol., 2011), že školy jsou nuceny odborné požadavky sociálnı́ch partnerů spı́še zobec-
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ňovat, provádět dı́lčı́ úpravy. Konkrétně jeden z respondentů uvádı́: „Hodně dáme na
názor sociálních partnerů, což jsou hlavně zaměstnavatelé našich žáků. Snažíme se jim
vycházet vstříc a upravovat ŠVP podle toho, jaké mají požadavky, takže na to klademe
obrovský důraz.“

Jak ukázalo výzkumné šetřenı́ (Sƽnajdrová, 2011), požadavky sociálnı́ch partnerů
ovlivnily samotnou vzdělávacı́ nabı́dku škol. Změny ve vzdělávacı́ nabı́dce na základě
podnětu sociálnı́ch partnerů uvádı́ 63 % dotázaných škol a to zejména školy s tech-
nickými (76 %) a zemědělskými obory (76 %). Nejčastěji byly na základě připomı́nek
sociálnı́ch partnerů prováděny dı́lčı́ úpravy, byly provedeny úpravy hodinových dotacı́
(67 %), úprava proϐilu absolventa (52 %) a zaveden nový předmět (45 %) dotázaných
střednı́ch škol.

Na zı́skávánı́ externı́ch sociálnı́ch partnerů se mohou kromě školy samotné zapojit
i dalšı́ internı́ partneři, např. samotnı́ žáci. Problém pro školu nastává tehdy, prokáže-li
některý z partnerů nezpůsobilost, nebo naskytnou-li se na jeho straně významné pře-
kážky zabraňujı́cı́ pokračovánı́ v partnerstvı́. Nezájmu o sociálnı́ partnerstvı́ ze strany
danýchorganizacı́ a zařı́zenı́ se školou lzepředejı́t včasnoua soustavnou informovanostı́
a odbornou spolupracı́. Hlavnı́ přı́činy obtı́žı́ při zı́skávánı́ nových sociálnı́ch partnerů
podle Sƽnajdrové (2011) uvádějı́ školy neochotu spolupracovat se školami (32 %). S uve-
denou neochotou se nejvı́ce setkaly školy s technickým a ekonomickým zaměřenı́m,
méně pak školy se zemědělskými obory (18 %). Dalšı́mi důvody problémů s navázánı́m
spolupráce je převaha malých ϐirem, které nemajı́ dostatečné kapacity ke spolupráci či
jiné oborové zaměřenı́ potenciálnı́ch sociálnı́ch partnerů než má střednı́ škola.

2.5.4 Role vysokoškolského ústavu při vytváření a rozvoji sociálního
partnerství středních odborných škol

Vysoké školy jsou pro střednı́ odborné školy důležitými sociálnı́mi partnery. Spolupra-
cujı́ se střednı́mi školami při přı́pravě absolventů, kteřı́ posléze vstupujı́ na vysoké školy.
Vysoké školy také připravujı́ učitele střednı́ch škol a dalšı́ odbornı́ky. Jak vyplynulo
z výzkumného šetřenı́ (Knecht, Sƽumavská a kol., 2011), spolupráce vysokých škol jako
odběratele absolventů je úspěšně rozvı́jena. Vysoké školy kladou jiné požadavky na
absolventy střednı́ch škol než praxe. Nespokojenost ze strany střednı́ch škol je s absol-
venty pedagogického vzdělávánı́. Autoři výzkumu uvádějı́ několik důvodů. Prvnı́ z nich
spatřujı́ v absenci oborových didaktik odborných předmětů v přı́pravném vzdělávánı́
budoucı́ch učitelů. Druhý důvod nespokojenosti pramenı́ z nezájmu absolventů pedago-
gických zaměřenı́ o učitelskouprofesi. Poslednı́m je nepřizpůsobenı́ obsahuvysokoškol-
ské výuky novým potřebám střednı́ch škol, které nastaly z důvodu kurikulárnı́ reformy.

Jak uvádı́ Sƽnajdrová (2011), spolupráci střednı́ch škol s vysokými považujı́ za důle-
žitou nebo spı́še důležitou 39 % dotazovaných SSƽ , 19 % dotázaných ji nepovažuje za
důležitou ani za nedůležitou a 14 % spı́še za nedůležitou.

Cƽ innost vysokoškolského ústavu Institutu celoživotnı́ho vzdělávánı́ Mendelovy uni-
verzity v Brně při utvářenı́ a rozvoji sociálnı́ho partnerstvı́ se střednı́mi školami mů-
žeme rozdělit do třı́ základnı́ch oblastı́:
1. Vzdělávacı́ a poradenská činnost:

• dalšı́ vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků;
• pedagogická praxe budoucı́ch učitelů;
• odborná činnost žáků SOSƽ ;
• práce s nadanými žáky;
• inovace ve výuce (inovačnı́ akademie), podpora odborných kompetencı́ učitelů;
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• aplikace vědeckovýzkumných výsledků do prostředı́ SSƽ ;
• účast odbornı́ků z pedagogické praxe na výuce ve studijnı́ch programech;
• poradenstvı́ pro žáky;
• spolupráce při tvorbě SƽVP – podı́l na vzdělávacı́ nabı́dce školy, tvorba učebnı́ch

osnov, požadavky na absolventy;
• metodická podpora a tvorba metodických materiálů pro učitele.

2. Organizačnı́ činnost:
• vyhledávánı́ a uzavı́ránı́ spolupráce s dalšı́mi sociálnı́mi partnery;
• metodická pomoc;
• administrativnı́ zajištěnı́;
• přenos informacı́ mezi institucemi;
• organizace odborných workshopů a setkánı́.

3. Projektová činnost:
• aktivnı́ vyhledávánı́ aktuálnı́ch výzev jednotlivých grantových agentur;
• koordinace a spolupráce při tvorbě projektové žádosti;
• řešitelé a spoluřešitelé grantových projektů.

Jak je patrné z uvedeného výčtu, je spolupráce SOSƽ s vysokoškolským ústavem ICV ve-
lice bohatá a obousměrná. ICV se podı́lı́ na dalšı́m vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků
střednı́ch škol, jejich rozvoji odborných kompetencı́, spolupracuje při tvorbě a inovaci
SƽVP a tı́m umožňuje přizpůsobit středoškolskou výuku potřebám vysoké školy a trhu
práce. Učitelům poskytuje potřebnou metodickou pomoc a podporu. Přı́nosem je také
pro samotné žáky. Ve spolupráci s přı́slušnými fakultami MENDELU umožňuje žákům
řešit studentskou odbornou činnost přı́mo v prostorách a s přı́strojovým vybavenı́m vy-
soké školy. Umožňuje rozvı́jet nadané žáky a připravovat je pro vstup na vysokou školu
i pro možnou dráhu vědeckého pracovnı́ka. Naopak střednı́ škola je nepostradatelná
pro přı́pravu budoucı́ch učitelů odborných předmětů i učitelů praktického vyučovánı́
a odborného výcviku. V podmı́nkách střednı́ch škol je realizována pedagogická praxe
budoucı́ch učitelů. Spolupracuje s vysokou školou při realizaci vědeckovýzkumné čin-
nosti a jejı́ následné aplikaci do výchovně vzdělávacı́ho procesu.

VSƽ je schopna poskytnout SSƽ také pomoc v oblasti organizačnı́ a projektové činnosti.
Pomáhá SSƽ s vyhledávánı́m nových sociálnı́ch partnerů, následným uzavı́ránı́m smluv,
poskytuje následnou administrativnı́ podporu. Je organizátorem řady odborných semi-
nářů a odborných konferencı́. Pro své mnohaleté zkušenosti s podávánı́m projektových
žádostı́ a s jejich následnou realizacı́ je ICV připraven pomoci SSƽ i v této oblasti. Pomáhá
s vyhledávánı́m aktuálnı́ch grantových výzev, koordinuje tvorbu přı́pravy projektové
žádosti, podı́lı́ se na jeho řešenı́.

Vysokoškolský ústav Institut celoživotnı́ho vzdělávánı́ Mendelovy univerzity v Brně
v současné době spolupracuje v rámci sociálnı́ho partnerstvı́ s 43 střednı́mi odbornými
školami z regionu Morava a částečně i z Cƽech. Univerzitnı́ cvičné školy se podı́lejı́
na pedagogické praxi budoucı́ch učitelů odborných předmětů a učitelů praktického
vyučovánı́ a odborného výcviku. Střednı́ školy pomáhajı́ vysokoškolskému ústavu také
ve vědeckovýzkumné činnosti akademických pracovnı́ků a studentů bakalářského stu-
dijnı́ho programu Specializace v pedagogice. Výsledky výzkumných šetřenı́ jsou zpětně
aplikovány do prostředı́ střednı́ch škol.

Spolupráce se střednı́mi odbornými školami vysokoškolský ústavneustále prohlubuje
a rozvı́jı́. Zájem o spolupráci má vrůstajı́cı́ tendenci i ze strany střednı́ch škol. K tomu,
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Tabulka 2.12
Souhrnné výsledky dotazníkového šetření

Absolutní četnost Relativní četnost (%)
Dalšı́ pedagogické vzdělávánı́ 60 94
Inovace odbornosti 45 70
Vzdělávánı́ nepedagogických pracovnı́ků 27 42
Spolupráce s vybranými SSƽ v CƽR 40 63
Spolupráce s vybranými SSƽ a dalšı́mi
partnery v zahraničı́

40 63

abychom lépe zmapovali možnost rozšı́řenı́ spolupráce se SSƽ a nabı́dku činnostı́, o které
majı́ školy primárně zájem, sloužilo naše dotaznı́kové šetřenı́.

Dotaznı́kové šetřenı́ bylo realizováno v měsı́ci červnu roku 2012. Dotaznı́k, který byl
distribuován v elektronické formě v prostředı́ ReLa (Research laboratory MENDELU)
obsahoval celkem 11, v převážné většině uzavřených otázek. V dotaznı́kovém šetřenı́
bylo osloveno 193 střednı́ch škol z celého Jihomoravského kraje. Na naše průzkumné
otázky odpovědělo celkem 72 střednı́ch škol, návratnost dotaznı́ků činila 37,3 %. 8
dotaznı́ků bylo z dalšı́ analýzy pro neúplnost vyloučeno. Respondenti se vyjadřovali
k zájmu o možnost dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků i nepedagogických
pracovnı́ků SSƽ , možnosti inovace svého odborného vzdělávánı́, rozšı́řenı́ spolupráce
s vybranými SSƽ v Cƽeské republice a zahraničı́.

Jak ukazuje Tabulka 2.12, 94 % střednı́ch škol má zájem o dalšı́ pedagogické vzdě-
lávánı́. Zajı́mavá je také informace, že 70 % škol by uvı́talo možnost aktualizovat své
odborné znalosti. 40 SSƽ projevilo zájemo spolupráci s dalšı́mi vybranými střednı́mi ško-
lami CƽR, stejný počet respondentů by rádo navázalo spolupráci se SSƽ a dalšı́mi partnery
ze zahraničı́. Jak vyplynulo z dotaznı́kového šetřenı́, vysokoškolský ústav (ve spolupráci
s ostatnı́mi fakultami MENDELU) se může stát, vzhledem ke svému rozsáhlé činnosti,
významným sociálnı́m partnerem pro řadu střednı́ch škol nejen Jihomoravského kraje.
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2.6

Studium psychologie v rámci celoživotního
vzdělávání (reϐlexe posluchačů studia
i učitelů)
Věra Kosíková

Katedra psychologie FPE ZCƽU v Plzni, v roce 2009, otevřela šestisemestrálnı́ studium
psychologie v celoživotnı́m vzdělávánı́, obor Učitelství psychologie pro SŠ dle § 6 odst. 1
pı́sm. b) vyhlášky 317/2005 Sb. Rozšiřujı́cı́ studium psychologie je určeno pro absol-
venty učitelstvı́ pro SSƽ , tedy již vystudované učitele, kteřı́ studiem zı́skávajı́ způsobilost
vyučovat dalšı́ předmět – psychologii.

Výuka probı́hala jednak na fakultě (pátek odpoledne, sobota), jednak v Nečtinech, kde
se nacházı́ výukové středisko univerzity. V současné době má toto studium své prvnı́
absolventy, kteřı́ byli zahrnuti do výzkumného šetřenı́.

2.6.1 Metodologie výzkumného šetření

Cı́lem empirického šetřenı́ bylo zachytit a analyzovat zkušenosti studentů a jejich uči-
telů, které zı́skali v průběhu studia psychologie (nově zavedeného v rámci celoživotnı́ho
vzdělávánı́). Cı́lem analýzy bylo zjišťovánı́ osobnı́ spokojenosti, prožitků respondentů.
Z tohoto důvodu byly kvalitativně, s využitı́m prvků narativnı́ analýzy, vyhodnocovány
subjektivnı́ výpovědi studentů (i jejich učitelů), jakým způsobem reϐlektovali celé stu-
dium, jaké zkušenosti si odnášejı́, jaká očekávánı́ měli a jak se tato očekávánı́ naplnila.
Respondenti se též volně vyjadřovali k motivaci ke studiu i ke svému osobnı́mu růstu,
které jim studium umožnilo. Volné výpovědi respondentů byly nahrávány, přepisovány
a poté analyzoványmetodou vytvářenı́ trsů a obsahovou kategorizacı́ se zachovánı́m ur-
čité významové struktury, která byla tazatelem sledována (Miovský, 2006, Hendl,2008).

Ve výzkumném šetřenı́ nebyla záměrně zvolena metoda rozhovoru se standardizo-
vanými otázkami, ale respondenti – studenti i učitelé byli povzbuzováni k volnému
vyprávěnı́. Respondenti vypovı́dali o svém vnı́mánı́ studia, jeho průběhu, o svém oče-
kávánı́ a jeho naplněnı́, o pozitivnı́ch i negativnı́ch zkušenostech. Studenti se též volně
vyjadřovali ke svému osobnı́mu růstu, které jim studium umožnilo.

Výzkumný vzorek tvořili studenti (výstižněji řečeno studentky) psychologie a jejich
učitelé. Celkem vypovı́dalo 11 studentů a 5 učitelů. Všichni studenti již majı́ zakončené
magisterské učitelské studium, které absolvovali v rámci dennı́ho studia. Jejich věk se
pohybuje v rozmezı́ 35–45 let.

Do výzkumného šetřenı́ dále patřilo i 5 učitelů (4 ženy a 1 muž), kteřı́ jsou z katedry
psychologie a učili a učı́ v celoživotnı́m vzdělávánı́. S celoživotnı́m vzdělávánı́m majı́
všichni učitelé mnohaletou zkušenost, ne však s tı́mto typem studia. Učı́ převážně
v krátkodobých programech či na univerzitě 3. věku.

Obě skupiny respondentů se společně setkávaly po dobu několika semestrů ve výuce
na fakultě, ale i ve výcvikovém středisku Nečtiny, kam byla zařazena výuka převážně
interakčnı́ho charakteru.
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Výsledky šetřenı́ jsou uvedeny v pořadı́, které poukazuje na některé odlišnosti ve
vnı́mánı́ studia studentů a učitelů – od rozdı́lného vnı́mánı́ až k jejich částečné či
úplné shodě. Výsledky jsou podepřeny ukázkami autentických výpovědı́, bez stylistické
úpravy.

2.6.2 Autentické výpovědi studentů a učitelů

1. Organizace studia, využití času (odlišné vnímání u studentů a u učitelů):

– z výpovědí studentů

Nehospodárné využitı́ času:
– „. . . organizační záležitosti někdy zbytečně zkracovaly výuku . . .“
– „. . . čekali jsme na přednášku a nejprve nám bylo například sděleno, že musíme vyřídit

odjezd do Nečtin (výcvikové středisko ZCƽU, pozn. autorky), což zabralo zbytečně
několik dlouhých minut . . .“

– „. . . někdy se plýtvalo časem a očekávalo se, že si většinu dostudujeme sami – což
by mi nevadilo, kdybychom čas výuky trávili něčím smysluplným . . . třeba získávání
vhledu, praktické vyvozování nebo ověřování nějakých zákonitostí, diskuse o různých
pohledech na tutéž problematiku a podobně . . .“

Pozitivnı́ oceněnı́ 3dennı́ch seminářů 1krát za semestr:
– „. . . pozitivně jsem vnímala víkendové soustředění, intenzivní 3denní semináře v Nečti-

nech . . .“
– „. . . byla jsem ráda, že ušetříme čas tím, že jezdíme do Nečtin, kde byla výuka i v neděli . . .

nejen kvůli času . . .“

– z výpovědí učitelů

Spokojenost učitelů s organizacı́ studia:
– „. . . organizace proběhla, myslím, na standardní úrovni . . .“
– „. . . přiznávám, že jsem honila čas, jak se dalo, úplně jsem nezvládla, co nechat na

přímou výuku, co nechat na studentech . . ., ale oni uměli . . .“
– „. . . mám pocit, že na důkladné probrání bylo málo času, ale oni byli vždycky výborně

připraveni, ani jsem to nečekala . . .“
– „. . . mám trochu výčitky z toho, že jsem jim nestačila odpřednášet všechno, ale oni si to

doplnili . . .vlastně to ani není možné v tomto studiu . . .“

2. Poznatky v teorii (odlišné vnímání u studentů a u učitelů):

– z výpovědí studentů

Očekávánı́ nových, nadstavbových odborných poznatků v teoretických předmětech
psychologie, které nebylo naplněno:
– „. . . očekávala jsem teoretické předměty nabité užitečnými informacemi (že skoro ne-

budu stíhat . . .)“
– „. . . ocenila bych větší dotaci hodin pro některé předměty . . . takové, kde se dozvím něco

nového . . .“
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– „. . . očekávala jsem, že se bude předpokládat, že přihlášení studenti – všichni plus mínus
kolem mého věku“ (mezi 30 a 40 lety, pozn. autorky) „– již v tomto oboru mají leccos
za sebou, protože se o něj minimálně zajímají, případně ho tím nebo oním způsobem
provozují například v poradenství nebo výuka psychologie na střední škole, nejpozději
poté, co jsme na začátku studia každý o sobě něco řekli; někteří vyučující ale svým
přístupem jak k nám jako studentům, tak náplni výuky přistupovali, jako kdyby měli
před sebou psychologií nepolíbené osmnáctileté děti . . .“

– „. . . očekávala jsem novinky v psychologických vědách . . .“
– „. . . někdy byla pro mě málo přínosná přednáška, nepřinesla nic, co bych neznala . . .

i když byla na vysoké odborné úrovni . . ., ale tak pro denní studenty, my už máme
s psychologií své zkušenosti . . .“

– „. . . tím, že se jedná o studium psychologie na SŠ, bych se možná do budoucna více, šířeji
a do hloubky zaměřila opravdu na obsah učiva psychologie . . .“

– „. . . z mého pohledu je třeba silně posílit teoretickou část, více strukturovat a uvést do
kontaktu s pedagogickou praxí . . .“

– „. . . teoretické předměty byly přednášeny kvalitně, to musím uznat . . ., ale . . . je tam
jedno velké ale . . . vždyť my všichni jsme již z psychologie státnicovali . . .“

– z výpovědí učitelů

Spokojenost učitelů s probı́hajı́cı́ výukou jednotlivých předmětů:
– „. . . oceňovala jsem vhodné zařazení předmětu ve studijním programu, vstupní i prů-

běžné znalosti studentů odpovídaly požadavkům předmětu . . .“
– „. . . potěšil mne velice zodpovědný přístup ke studiu mých předmětů, nejen vynikající

znalost teoretických poznatků, ale poctivé zpracování seminární práce jak z psycholo-
gie osobnosti – to byl příspěvek k sebereϔlexi osobnosti, tak i k didaktice psychologie –
to se jednalo o zpracování didaktické analýzy vybraného tematického celku . . .“

– „. . . vhodná skladba vyučovacích předmětů s teoretickým i praktickým obsahem – byly
vhodně zastoupeny znalosti i dovednosti studentů . . .“

– „. . . byla jsem spokojena s tím, jak se všichni připravili na zkoušku . . ., i když bylo málo
času jim všechno odpřednášet, oni si to dostudovali . . .“

3. Aktivity pro praxi (odlišné vnímání u studentů a u učitelů):

– z výpovědí studentů

Vysoké očekávánı́ studentů, které nebylo naplněno:
– „. . . očekávali jsme, že vše, co se naučíme, budeme moci využít v naší praxi . . . i když

samozřejmě vnímáme, že teoretický základ zde musí být . . ., ale přesto, aplikace do
praxe je to, co jsem očekávala . . .“

– „. . . očekávala jsem získávání vhledu, praktické vyvozování nebo ověřování nějakých
zákonitostí, diskuse o různých pohledech na tutéž problematiku a podobně“

– „nejdůležitější je pro mě aplikace do praxe . . .“
– „. . . očekávali jsme aktivity pro praxi . . .“
– „. . . očekávala jsem, že praktické předměty budou plné pro výuku nebo rozvoj osobnosti

přínosných cvičení . . .“
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– „. . . očekávala jsem, že zejména v oblasti psychologických testů se dozvíme něco nového,
. . .nejnovější testy – že nám budou i prakticky aplikovány, že se naučíme je využívat . . .“

– „. . . uvítala bych i nějakou lekci o zpracovávání údajů získaných v dotaznících . . .třeba
pojmy hrubé skóre, meridián, korelace, t-test . . .“

– „viděla bych jako důležité propojení diagnostických a výzkumných metod, zvláště tam,
kde s nimi pracujeme, například v naší závěrečné práci . . .“

– „. . . chtěla jsem se dozvědět víc o současných psychologických testech . . .“
– „. . . co bych doplnila, je praktická výuka metod používaných v psychologii, protože

zpracování dat je potřeba znát i při provádění výzkumu pro některé typy závěrečných
prací . . .“

– z výpovědí učitelů

Spokojenost učitelů se zkušenostmi studentů:
– „. . . velmi jsem ocenila praktické zkušenosti studentů, přinášeli příklady a osobní zku-

šenosti, které jsme odborně pojmenovali a klasiϔikovali . . .“
– „. . . zodpovědný přístup korespondoval s jejich motivací ke studiu, a pak také s životními

pedagogickými zkušenostmi, posluchači si např. kladli otázku, jak dokáže psychologie
pomoci učitelům při řešení nevhodného chování žáků ve škole, zvládání rostoucí
agresivity nejen žáků, ale i rodičů a podobně . . .“

– „. . . studenti byli opravdu aktivní, stále se na něco ptali, co mohou využít v praxi . . .“

Spokojenost učitelů se zadávánı́m úkolů s využitı́m v praxi:
– „ . . . řešili jsme úkoly zaměřené na okamžité využití v praxi . . ., diskutovali jsme . . .“
– „. . . snažila jsem se výuku koncipovat tak, aby zaznělo hodně užitečných příkladů pro

praxi . . .“

4. Osobní prožitky a zkušenosti (částečná shoda mezi studenty a učiteli):

– z výpovědí studentů

Pozitivnı́ posun v osobnı́m životě:
– „. . . studium bylo cenným přínosem do osobního života, mnoho nových informací mně

pomohlo srovnat si svůj dosavadní život . . . asi jinak nahlíží 20letý student denního
studia na některé myšlenky než my matky, učitelky . . .“

– „. . . byli jsme obklopeni skvělými, vřelými a na vysoké odborné úrovni lidmi . . .“
– „. . . výborná byla možnost diskutovat o některých problémech, přímo trablích v zaměst-

nání, ve školství a hledat způsoby jejich řešení . . .“
– „. . . jinak to ale byly zajímavě strávené 3 roky, pro mě zpočátku takové zpestření

rodičovské dovolené, po návratu do pracovního procesu už to bylo docela náročné . . .“

Nenaplněné očekávánı́ výuky, založené na reϐlexi a sebereϐlexi:
– „. . . sebezkušenostní složku studia, dle mě i reakcí kolegyň – je to něco, co očekávaly, ale

je otázka, jak se vyjádří kolegyně. A pak by to bylo ideální v případě výjezdních aktivit
– Nečtiny – kdy jsem to očekávala již v prvním ročníku. Ty bych si představovala jako
plně sebezkušenostní a zážitkové . . . bohužel, ne vždy to tak bylo . . . nevím, zda je to
reálné a odpovídá to vůbec učebnímu programu, ale myslím, že učitelům psychologie,
ale vlastně čehokoliv, by to prospělo . . .“
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– „. . . co jsem možná trochu postrádala, byly sebezkušenostní aktivity . . . ne všechny mají
nějaké, například z jiného studia, prožité a zažité . . . to si myslím, že je škoda . . .“

– z výpovědí učitelů

Pozitivnı́ zkušenosti učitelů:
– „. . . chválím výuku, jak jsem říkal, v neformálním prostředí“ (Nečtiny, pozn. autorky),

„společnou zábavu o večerech . . ., to vše vedlo k hlubšímu poznání posluchačů . . .“
– „. . . na studentech bylo vidět, že je baví reϔlektovat své zážitky, myslím, že se rádi

zapojovali . . . a to pro mě znamenalo, že oceňují, co pro ně děláme . . .“
– „. . .mimo jiné jsem podněcovala diskusi, byla jsem velmi spokojena s tím, jak se studenti

zapojovali . . .“

5. Klima v průběhu studia (úplná shoda mezi studenty a učiteli):

– z výpovědí studentů

Vyjádřenı́ spokojenosti:
– „. . . oceňuji velmi příjemnou, kolegiální atmosféru po celou dobu studia . . .“
– „. . . musím vyzdvihnout klidné klima a vstřícnost vyučujících, což pozitivně působilo na

studium . . .“
– „. . . výborná byla atmosféra, dobrý kolektiv, spolupráce mezi studenty i spolupráce

s vyučujícími . . . jejich ochota . . .“
– „. . . ochota a vstřícnost všech vyučujících, co se týká termínů konzultací i termínů

zkoušek . . .“
– „. . . co se mi velmi líbilo, byl individuální přístup, snadná dohoda se všemi vyučujícími

– v podstatě na všem, co bylo třeba . . .“
– „. . . lidé na katedře vstřícní . . . konzultace a péče o nás byla úžasná . . .“
– „. . . co hodnotím velmi pozitivně je vstřícný a individuální přístup s jednotlivými vyuču-

jícími . . .“

– z výpovědí učitelů

Vyjádřenı́ spokojenosti:
– „příjemné byly společné večery ve výcvikovém středisku, v neformálním prostředí . . . to

vše vedlo k hlubšímu poznání posluchačů . . .“
– „myslím, že vzájemný kontakt nás učitelů se studenty byl na dobré úrovni . . .“
– „. . . příjemná atmosféra – myslím, že to tak vnímali i studenti – co dodat víc?. . .“

6. Studijní opory (úplná shoda mezi studenty a učiteli):

– z výpovědí studentů

Vyjádřenı́ spokojenosti:
– „. . . oceňuji bohatý studijní materiál a studijní opory, které nám byly poskytnuty v prů-

běhu studia . . .“
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– „výborná byla možnost využít prezentací některých vyučujících v elektronické podobě
místo zapisování si během přednášky . . . i materiály na webu, které jsme si mohli
stáhnout . . .“

– „. . .materiály jsme měli od vyučujících k dispozici v odpovídající kvalitě . . .“

– z výpovědí učitelů

Vyjádřenı́ spokojenosti:
– „. . .tím, že jsme studentům poskytli elektronické opory, jsme ušetřili čas a mohli tak

diskutovat o různých tématech . . .“
– „. . . e-learningové programy považuji za výbornou podporu a jsem pro jejich maximální

využití, zvláště u dálkových studií . . .“
– „. . . plánuji, že rozšířím studijní materiály, abych toho víc probrala, do větší hloubky . . .“

2.6.3 Výsledky provedeného výzkumného šetření

Studenti celoživotnı́ho vzdělávánı́ vnı́majı́ studium značně odlišně od studia prezenč-
nı́ho (. . . asi jinak nahlíží 20letý student denního studia na některé myšlenky než my
matky, učitelky . . ., . . . i když byly přednášky na vysoké odborné úrovni . . ., ale tak pro denní
studenty, my už máme s psychologií své zkušenosti . . .), a také odlišně od vnı́mánı́ učitelů
(spokojenost učitelů, nespokojenost studentů v týchž ukazatelı́ch).

Vztah posluchačů ke studiu se vyznačuje vysokým očekávánı́m, které pramenı́ z toho,
že všichni vstupujı́ do tohoto studia po zralé úvaze, s určitým konkrétnı́m cı́lem, jak
tohoto studia využı́t ve své praxi, a také s nemalými zkušenostmi. Převážná většina
respondentů psychologii buď již učı́, nebo se připravuje tento obor vyučovat. Jinı́ pracujı́
jako lektoři vzdělávánı́, kde opět využı́vajı́ poznatky z psychologie. Jejich vztah ke studiu
psychologie lze označit jako „velmi ambiciózní, plný zájmu a očekávání“.

Očekávánı́ bylo vysoké v oblasti kognitivnı́ i prožitkové, znalostnı́ i dovednostnı́. Poslu-
chači se vyznávali ze své odpovědnosti za studium, stejně tak zdůrazňovali odpovědnost
učitelů za kvalitu výuky.

Velmi často se studenti vyjadřovali ke svým prožitkům a pocitům ze studia v tom
smyslu, že jim studium „pomohlo reϔlektovat vlastní život, vlastní problémy i jejich řešení“,
ale„prostoru pro vyjádření vlastní zkušenosti bylo málo“. Posluchači preferujı́ zážitkovou
výuku založenou na reϐlexi a sebereϐlexi, zde bylo velké očekávánı́, které nebylo zcela
naplněno. Studenti chtěli využı́t každou přı́ležitost, která jim to umožnı́ (organizačnı́, ale
i výukové záležitosti – ve smyslu „někdy nadbytečných“ přednášek by tento čas neměly
ubı́rat: „v maximální míře jsme očekávali využití diskusí, někdy by byly vhodnější než
výklady . . . ty mohly být nahrazeny studijními texty . . .“). V této souvislosti byly hodnoceny
studijnı́ opory pozitivně ze strany studentů i učitelů.

Naprostá shoda u studentů i u učitelů byla ve vnı́mánı́ přátelského klimatu po celou
dobu studia. Všichni si pochvalovali „kolegiálnı́ atmosféru, vzájemnou vstřı́cnost, empa-
tické chovánı́ a vzájemný respekt“.

Z výše uvedeného můžeme konstatovat (a na základě toho doporučit) následujı́cı́:
• Studenti učitelstvı́ psychologie celoživotnı́ho vzdělávánı́ jsou vystudovanı́ středo-

školštı́ učitelé, kteřı́ majı́ odborné znalosti a dovednosti. Z této skutečnosti vyplývá,
že očekávajı́ přednášky nikoliv na odpovı́dajı́cı́ úrovni, ale na nadstandardnı́ úrovni
ve smyslu odborné aktualizace.
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• Je otázkou odborného posouzenı́, do jaké mı́ry jsou žádoucı́ změny v obsahu učiva
jednotlivých psychologických disciplı́n.

• Studenti učitelstvı́ psychologie celoživotnı́ho vzdělávánı́ majı́ své zkušenosti z peda-
gogické praxe, tudı́ž očekávajı́, že výuka bude převážně aplikačnı́ho charakteru, aby
již osvojené, či nově zı́skané poznatky byly propojené s praxı́, efektivně využitelné
v praktickém životě i při řešenı́ problémů.

• Tato skutečnost iniciuje učitele k hledánı́ přiměřené rovnováhy mezi poznatky a do-
vednostmi.

• Studenti učitelstvı́ psychologie celoživotnı́ho vzdělávánı́ majı́ své zažité osobnı́ zku-
šenosti a potřeby, kterýmby chtěli vı́ce rozumět, čerpat z nich jako ze zdrojů poznánı́,
které jim umožnı́ s většı́m porozuměnı́m reϐlektovat sebe i svět kolem nich. Toto je
velká výzva pro učitele, aby v plné mı́ře naplnili nastı́něné cı́le.

• Učitelé psychologie majı́ svá zažitá kognitivnı́ schémata, která jim do určité mı́ry
bránı́ účinné sebereϐlexi. Měli by ve velké mı́ře využı́vat vstřı́cného pojetı́ výuky
(Harbo, 1991), aby dokázali výstižně navázat na znalosti, dovednosti, zkušenosti
i potřeby svých studentů.

Tento požadavek zvláště platı́ pro studium psychologie, která má svá speciϐika. Nenı́
pouhým výkladem psychologických témat, ale naopak prostředkem formovánı́ a vše-
stranného rozvı́jenı́ v oblasti kognitivnı́ i prožitkové. Zde se propojujı́ odborné znalosti
a dovednosti s požadavky osobnostně rozvojovými, postojovými a hodnotovými (Kosı́-
ková, 2011).

O studium psychologie učitelstvı́ v rámci celoživotnı́ho vzdělánı́ je velký zájem, tato
skutečnost zavazuje nás, učitele, abychom dokázali naplnit žádoucı́ cı́le tohoto studia.
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2.7

Význam ověřování způsobilosti osob řídit
projekty v oblasti školství a vzdělávání
Pavel Máchal, Jaromír Pitaš

V českém školstvı́, ať už střednı́m či vysokém, se již delšı́ dobu vyskytujı́ pojmy
jako projekt či projektové řı́zenı́. Financovánı́ mnohých aktivit je realizováno prostřed-
nictvı́m projektů. Paradoxem však je, že dosud mnoho lidı́ nezná správný význam
a pojetı́ projektů a jejich řı́zenı́. Dokonce doposud nenı́ popsána a deϐinována profese
projektového manažera, ač tento proces byl již zahájen. Předpokládejme tedy, že v his-
toricky krátké době bude profese projektového manažera deϐinována a s tı́m se rozšı́řı́
výuka projektového řı́zenı́. Pro praxi jsou však důležité nejen znalosti nabyté studiem
a zkušenosti zı́skané praxı́, ale předevšı́m ověřenı́ znalostı́ a zkušenostı́. K tomu sloužı́
proces zvaný certiϐikace, což je proces zaměřený na posouzenı́ způsobilosti kandidáta
řı́dit projekty, programy a portfolia.

2.7.1 Certiϐikace v České republice

Certiϐikaci podle standardů IPMA realizuje v Cƽeské republice Certiϐikačnı́ orgán, který
jest organizačnı́ složkou Společnosti pro projektové řı́zenı́. Certiϐikačnı́ systém dle
IPMA poskytuje organizacı́m měřı́tko pro přı́jı́mánı́, vzdělávánı́ a rozvoj pracovnı́ků
v oblasti projektového řı́zenı́. Poskytuje rovněž marketingový nástroj a to předevšı́m
tı́m, že deklaruje závazek certiϐikovaných osob k dokonalosti všech vykonávaných
aktivit v oblasti projektového řı́zenı́ a rovněž vypovı́dá o schopnostech certiϐikovaných
osob při řı́zenı́ projektů. Kromě dalšı́ch kvaliϐikacı́, které zaměstnanci mohou mı́t,
klade důraz na schopnost řı́zenı́ projektu, programu a portfolia. Certiϐikovaná osoba
v projektovém řı́zenı́ zvyšuje důvěru u klientů a proces certiϐikace osvědčuje, že držitel
certiϐikátu zvládne řı́zenı́ projektu účinně a nákladově efektivně, pomocı́ přı́slušných
metod a nástrojů. Cı́lem autorů, v kontextu tématu přı́spěvku, je vyhodnotit čtyřleté
obdobı́ certiϐikace projektových manažerů dle standardů IPMA.

2.7.2 Certiϐikační proces

Certiϐikačnı́ proces je čtyřúrovňový. Držitel úrovně D zı́skává titul Certiϐikovaný pro-
jektový praktikant. Kandidát absolvuje zkoušku pouze formou pı́semného přezkoušenı́,
přičemž zkouška trvá maximálně 4 hodiny a má ověřit průřezově kandidátovy znalosti
projektového řı́zenı́ z jednotlivých oblastı́ kompetencı́, jak jsou deϐinovány v Národnı́m
standardu kompetencı́ projektového řı́zenı́ v. 3.2. Splněnı́ kritéria zkoušky je podmı́-
něno zı́skánı́m vı́ce jak 60 % z každé ze třı́ částı́, tj. testu, odpovědı́ na otevřené otázky
a vyřešenı́ přı́kladu.

Držitel úrovně C zı́skává titul Projektový manažer a prokazuje schopnost řı́dit v rámci
jedné organizace projekt nebo subprojekt s omezenou komplexitou, včetně zákaznı́ků
a dodavatelů. Kromě pı́semného přezkoušenı́ vypracovává Krátkou zprávu o projektu
a absolvuje pohovor trvajı́cı́ 1 až 1,5 hodiny. UƵ čelem pohovoru je předevšı́m ověřit
skutečnosti uvedené v Krátké zprávě o projektu, osvětlit kandidátovy silné a slabé
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Tabulka 2.13
Certiϔikační úspěšnost kandidátů úrovně D

Úroveň D
certiϐikováno úspěšnı́ % neúspěšnı́ %

2008 109 108 99,1 1 0,9
2009 96 76 79,2 20 20,8
2010 139 110 79,1 29 20,9
2011 273 237 86,8 36 13,2
Celkem 617 531 86,1 86 13,9

Zdroj: SPRƽ a vlastnı́ výpočty

stránky a posoudit jeho osobnı́ vlastnosti a přı́stupy ve vazbě na projektové řı́zenı́.
Součástı́ hodnocenı́ je i celkový dojem a osobnı́ přı́stup.

Držitel certiϐikátu úrovně B zı́skává titul Certiϐikovaný projektový senior manažer,
který je schopen řı́dit pracovnı́ky z několika organizacı́ nebo organizačnı́ch jednotek, je
schopen komplexně řı́dit projekt s podporou zaměstnanců projektového řı́zenı́. Kromě
pı́semného přezkoušenı́ vypracovává Zprávu o projektu a absolvuje pohovor trvajı́cı́m
1,5 až 2 hodiny. Samozřejmě nároky na znalosti a zkušenosti jsou zcela odlišné od
předchozı́ch úrovnı́ D a C.

Držitel certiϐikátu úrovně A obdržı́ titul Certiϐikovaný ředitel projektů, který je scho-
pen komplexně řı́dit portfolio nebo program s vazbou na strategii a byznys organi-
zace, s odpovı́dajı́cı́mi zdroji, metodologiı́ a nástroji, jakož i řı́dit manažery projektů,
s podporou expertů projektového řı́zenı́. Kandidát kromě pı́semného testu předkládá
Rƽ editelskou zprávu a absolvuje pohovor v délce 2 až 2,5 hodiny, jehož účelem je ověřit
zejména skutečnosti uvedené v Rƽ editelské zprávě, sebehodnotı́cı́m testu a plánu rozvoje
kompetencı́, osvětlit kandidátovy silné a slabé stránky a posoudit jeho osobnı́ vlastnosti
a přı́stupy ve vazbě na řı́zenı́ programu či portfolia.

Pro hodnocenı́ čtyřletého obdobı́ 2008–2011 byla použita metoda analýzy dat a zá-
kladnı́ statistické vyhodnocenı́. Pro interpretaci výsledků byly analyzovány certiϐikačnı́
dokumenty a z nich sumarizovány relevantnı́ údaje a sestaveny tabulky a grafy.

2.7.3 Statistické vyhodnocení a interpretace výsledků

V průběhu analyzovaných let 2008–2011 prošlo certiϐikačnı́m procesem (pı́semným
přezkoušenı́m) celkem 863 kandidátů, z toho 617 pro úroveň D, 186 pro úroveň C
a 60 pro úroveň B. Průměrná celková neúspěšnost činila 14,9 %, což vypovı́dá o reálné
náročnosti na kandidáty a to jak na jejich znalosti, tak na jejich zkušenosti. O úspěšnosti
kandidátů v jednotlivých úrovnı́ch informujı́ údaje uvedené v Tabulkách 2.13–2.16.

Rok 2009 byl zlomový v certiϐikačnı́m procesu. Změny realizované v tomto roce byly
způsobeny zejména těmito faktory:
– Implementacı́ nového standardu IPMA Competence Baseline v. 3.0, který byl roz-

pracován na podmı́nky Cƽeské republiky v Národnı́m standardu kompetencı́ projek-
tového řı́zenı́ v. 3.0.

– Nově deϐinovanými požadavky na znalosti pro jednotlivé stupně certiϐikacı́ a imple-
mentacı́ nových sad testových otázek, otevřených otázek a přı́kladů.

– Posunutı́m úrovně hodnocenı́ úspěšnosti pı́semného přezkoušenı́ (správných odpo-
vědı́, řešenı́) z vı́ce jak 50 % na vı́ce jak 60 %.
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Tabulka 2.14
Certiϔikační úspěšnost kandidátů úrovně C

Úroveň C
certiϐikováno úspěšnı́ % neúspěšnı́ %

2008 48 45 93,8 3 6,3
2009 26 22 84,6 4 15,4
2010 64 53 82,8 11 17,2
2011 48 36 75,0 12 25,0
Celkem 186 156 83,9 30 16,1

Zdroj: SPRƽ a vlastnı́ výpočty

Tabulka 2.15
Certiϔikační úspěšnost kandidátů úrovně B

Úroveň B
certiϐikováno úspěšnı́ % neúspěšnı́ %

2008 12 9 75,0 3 25,0
2009 10 10 100,0 0 0,0
2010 24 14 58,3 10 41,7
2011 14 14 100,0 0 0,0
Celkem 60 47 78,3 13 21,7

Zdroj: SPRƽ a vlastnı́ výpočty

– Nově formulovanými požadavky na vzdělávánı́ v projektovém řı́zenı́ před zahájenı́m
certiϐikačnı́ho procesu. V návaznosti na tento požadavek byla vytvořena akreditace
vzdělávacı́ch programů (kurzů) projektového řı́zenı́ (akreditované vzdělávánı́ bylo
zahájeno v roce 2010).

Dopad těchto změn se nejvı́ce projevil v roce 2010, kdy pokles úspěšnosti kandidátů
se zvýšil až na celkových 22 %. Tento propad se podařilo zvrátit již v roce 2011, a to
právě akreditovaným vzdělávánı́m.

2.7.4 Výsledný efekt

Certiϐikačnı́ orgán Společnosti pro projektové řı́zenı́ upřesňoval společnostem, které
prošly akreditacı́ svých vzdělávacı́ch programů, požadavky na obsah a přı́stup k ob-
jasňovánı́ nástrojů a technik použı́vaných v projektovém řı́zenı́. Výsledkem byly kva-
litativně lépe připravenı́ kandidáti na vykonánı́ pı́semného přezkoušenı́ (úspěšnost se
zvýšila zhruba o 8 % oproti roku 2010 a 4 % oproti roku 2009). Zvýšenı́ požadavků
na znalosti a schopnosti aplikace nástrojů a technik projektového řı́zenı́ jednoznačně
zvýšila kvalitu a autoritu certiϐikačnı́ho procesu dle IPMA v Cƽeské republice. Poža-
davky na vzdělávánı́ v projektovém managementu se ukázaly ve sledovaných letech
jako správné, avšak důležitou roli zde sehrálo akreditované vzdělávánı́. Přestože se
úspěšnost absolvovánı́ pı́semného přezkoušenı́ již nedostala na úroveň roku 2008,
tak realizované změny jsou pozitivně hodnoceny jak ze strany Certiϐikačnı́ho orgánu
Společnosti pro projektové řı́zenı́, tak i ze strany organizacı́, u nichž certiϐikované osoby
pracujı́.
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Tabulka 2.16
Certiϔikační úspěšnost kandidátů celkem

Všechny úrovně
certiϐikováno úspěšnı́ % neúspěšnı́ %

2008 169 162 95,9 7 4,1
2009 132 108 81,8 24 18,2
2010 227 177 78,0 50 22,0
2011 335 287 85,7 48 14,3
Celkem 863 734 85,1 129 14,9

Zdroj: SPRƽ a vlastnı́ výpočty
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2.8

Flexibilno-analytický prístup k potrebám
ďalšieho profesijného vzdelávania
Viera Prusáková

Dƽ alšie profesijné vzdelávanie ako oblasť záujmu teoretikov a praktikov predstavuje
širokú škálu problémov. Prı́stupy k ich riešeniu sú rozmanité. Nároky na profesijný
vývoj, ktorý nikdy nekončı́ a stáva sa doslova celoživotným, vyžadujú skúmanie a zo-
všeobecňovanie, ako aj modelovanie systému ďalšieho profesijného vzdelávania, po-
radenstva a koncepčnej personálnej práce, utváranie a zdokonaľovanie konceptu pro-
fesionalizácie. Proces profesionalizácie v neposlednej miere závisı́ od kvaliϐikovanosti
osôb, ktoré v tejto oblasti pracujú, a od spolupráce teórie a praxe. Edukačné procesy
rovnako efektı́vne môžu pôsobiť ako v oblasti profesijnej, tak aj v oblasti sociálnej
a kultúrno-výchovnej. Ak majú byť efektı́vne, mal by ich realizácii predchádzať proces
analýzy a identiϐikácie potrieb vzdelávania dospelého človeka. Kvalita tohto procesu vo
významnej miere závisı́ od rozvoja andragogickej teórie a profesionality odbornı́kov,
ktorı́ pôsobia v edukačnej praxi dospelých.

2.8.1 Spoločenský kontext potrieb ďalšieho profesijného vzdelávania

Podnety na ϐlexibilný systém celoživotného vzdelávania, ktorého integrálnou súčasťou
je ďalšie vzdelávanie, sú deklarované takmer vo všetkých dokumentoch Európskej
únie týkajúcich sa vzdelávania. Predstavujú všeobecné princı́py, z ktorých je možné
vychádzať na nadnárodnej úrovni. Avšak rozširovanie výchovy a vzdelávania dospelých
buď vo vnútri kultúr, alebo medzi nimi je extrémne komplexný proces, na ktorý sa
niekedy pozeráme prı́liš zjednodušene. Je to sčasti zavinené nerozlišovanı́m medzi
obsahom a procesom vzdelávania dospelých, sčasti nedostatočným uvedomenı́m, že
proces vzdelávania začı́na už analýzou vzdelávacı́ch potrieb.

Prostrednı́ctvom otvorenej metódy koordinácie sa členské štáty zameriavajú na:
• realizáciu celoživotného vzdelávania a mobility vykonávanı́m stratégiı́ v oblasti ce-

loživotného vzdelávania, vypracúvanı́m kvaliϐikačných rámcov a opatrenı́ na umož-
nenie pružnejšı́ch spôsobov vzdelávania a podporovanı́m vzdelávacej mobility všet-
kých vzdelávajúcich sa osôb, učiteľov a školiteľov v celej Európe;

• zlepšovanie kvality a efektı́vnosti vzdelávania a odbornej prı́pravy tak, že sa všetkým
vzdelávajúcim sa osobám umožnı́ nadobudnúť základné zručnosti a kompetencie,
ktoré potrebujú k zı́skaniu zamestnania, zabezpečenı́m vysokokvalitného vyučo-
vania a prı́pravy učiteľov na všetkých úrovniach vzdelávania a odbornej prı́pravy
a zvyšovanı́m prı́ťažlivosti a efektı́vnosti všetkých úrovnı́ vzdelávania a odbornej
prı́pravy;

• presadzovanie rovnosti, sociálnej súdržnosti a aktı́vneho občianstva odstránenı́m
znevýhodnenia v oblasti vzdelávania prostrednı́ctvom vysokokvalitného vzdeláva-
nia v ranom veku, cielenejšej podpory a začleňujúceho vzdelávania;
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• posilňovanie tvorivosti a inováciı́ na všetkých úrovniach vzdelávania a odbornej
prı́pravy podporovanı́m zı́skavania prierezových kľúčových kompetenciı́ a zaklada-
nı́m partnerstiev s okolitým svetom, najmä s podnikmi, s cieľom zaistiť, aby inšti-
túcie vzdelávania a odbornej prı́pravy boli otvorenejšie a relevantnejšie v súvislosti
s potrebami trhu práce a celej spoločnosti (Program celoživotného . . ., 2012).

Zámery ďalšieho profesijného vzdelávania sú však ovplyvňované nielen širšı́m spo-
ločenským prostredı́m, ale aj potrebami organizácie a potrebami jednotlivca. Peter No-
votný hovorı́ o dvoch transformáciách profesijného vzdelávania po roku 1989 v Cƽeskej
republike, ale toto členenie je možné použiť aj na vývoj v Slovenskej republike. Prvú
transformáciu charakterizuje ako ekonomickú, kedy zmenapolitického a ekonomického
systému po roku 1989 otriasla celým systémom vzdelávania dospelých a úplne ho
zmenila. Druhá transformácia, ako konštatuje, má zrejme charakter andragogický a jej
zjavnými znakmi sú v prvom rade zmena diskurzu učenia sa a vzdelávania dospelých
v profesijnom a pracovnom kontexte, ďalej premena kultúry organizácie práce a napo-
kon presadzovanie nových riešenı́ existujúcich sociálnych a ekonomických problémov
vzdelávania dospelých a rozvoja ľudských zdrojov (Novotný, 2009).

V proceseďalšieho profesijného vzdelávania v súčasnostimožno badať naozaj viaceré
výrazné zmeny, ktorémajú andragogický, čiže edukačný charakter.Menı́ sa prax amenia
sa aj teoretické interpretácie procesov vzdelávania v organizáciách. Nové javy, ktoré so
sebou prináša silnejúci vplyv europeizácie a nevyhnutnosť zamerania profesijného ži-
vota na prı́pravu profesijnej mobility, súvisia najmä s kompatibilitou kvaliϐikáciı́ a uzná-
vanı́m neformálneho vzdelávania. V tomto zmysle sa aj v oblasti analýzy vzdelávacı́ch
potrieb začı́na prejavovať tendencia orientovať sa na spájanie potrieb súvisiacich so
súčasným stavom a jeho nedostatkami, čiže retroaktı́vnych potrieb, s proaktı́vnymi po-
trebami orientovanými na budúcnosť. Presadzuje sa kompetenčný model vzdelávania
nielen v počiatočnom, ale aj v ďalšom profesijnom vzdelávanı́.

Z kompetenciı́, ktoré sme vnı́mali ako prostriedok, sa naraz stal cieľ. Miesto psycholo-
gických, andragogických a sociologických otázok máme otázky manažérsko-technické.

V týchto súvislostiach je treba spomenúť neoliberalistické tendencie vo vývoji vzťahu
štátu ku vzdelávaniu a ich vplyv na vzdelávanie dospelých. Podrobnejšie sa problema-
tikou neoliberalizmu vo vzdelávanı́ zaoberali Pupala a Kaščák (2010).

S. Sƽ tech (2007) formuluje základné postuláty liberalizmu vo vzťahu k vzdelávaniu
nasledovne:
• vzdelávanie je tovar, jeho hodnotu určı́ spravodlivo a objektı́vne jedine trh;
• spoločnosť je spoločnosť indivı́duı́, ktoré majú nárok na uspokojenie jedinečných

záujmov, potrieb – znamená to individualizáciu, a teda aj
• dereguláciu, ktorú označuje ako tretı́ kľúčový postulát.
Konštatuje, že jedným z dôsledkov takto deklarovaných postulátov je potom utilita-

ristická koncepcia vzdelávania.
V oblasti vzdelávania dospelých to znamená, že na jeho ďalšı́ vývoj majú vplyv najmä

predstavy podnikateľov, ktorı́ ovplyvňujú trh práce. Základným meradlom efektı́vnosti
ďalšieho vzdelávania sa stáva „uplatnenie na trhu práce“. V tejto súvislosti sa cieľovými
kategóriami stávajú – kompetencie (komunikatı́vnosť, kooperatı́vnosť, tvorivosť, ϐlexi-
bilita), ktoré by mali byť len prostriedkami a odvı́jať by sa mali od solı́dneho základu
všeobecného vzdelania. Od toho upúšťame. Načo by nám bolo na trhu práce? Mnohým
kultúrnym oblastiam, ktoré sú ťažko uplatniteľné na trhu práce a neprinášajú okamžitý
zisk podnikateľom, tak postupne hrozı́ zánik.
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2.8.2 Analýza vzdelávacích potrieb a orientácia na kompetencie

V poslednom obdobı́ sa v oblasti vzdelávania dospelých presadzuje koncept „orientácie
na kompetencie“, resp. „komptenčného modelu“ vo vzdelávanı́. L. Chisholmová (2009)
konštatuje, že táto orientácia naráža u nemalej skupiny predstaviteľov všeobecnej vedy
o výchove na nedôveru. Znepokojujúce sa ukazuje stieranie hranı́c medzi „stávať sa
niekým“ (myslieť) a „byť“ (konať). Uznanie kompetencie sa totiž zakladá na viditeľnom
situačne adekvátnom správanı́ a na výsledku konania a jednostranná orientácia na
kompetencie môže spôsobiť odklon od vedomostného základu potenciálu odborného
rozvoja človeka. K. P. Liesmann (2008) vo svojej publikácii Teorie nevzdělanosti (Omyly
společnosti věděnı́) konštatuje, že odklon od myšlienky vzdelania sa ukazuje najzreteľ-
nejšie tam, kde tomožno najmenej predpokladáme – v samotných centrách vzdelávania.
Pregnantným indikátorom toho je od istej doby realizovaný presun takzvaných cieľov
vzdelávania na schopnosti a kompetencie (skills). Tı́, čo vyhlasujú schopnosť tı́movej
práce, ϐlexibilitu a ochotu komunikovať za ciele vzdelávania, vedia, o čom hovoria – ho-
voria o suspendovanı́ akejkoľvek individuality, ktorá bola kedysi adresátom aj aktérom
vzdelania. Bez ohľadu na pikantný predpoklad, že kompetenciu, akou je napr. tı́mová
schopnosť, možno zı́skať ako vlastnosť bez kontextu, vyškoliť sa v nej a praktizovať
ju – človek môže byť očividne „tímovo schopný“ ako pri absencii tı́mu, tak v každom
tı́me, je nápadné, že dnes prevažujúce metafory vzdelanostnej politiky demonštratı́vne
spochybňujú práve tie ciele, ktoré kedysi motivovali klasický diskurz o vzdelanı́ –
autonómiu subjektu, suverenitu indivı́dua, svojprávnosť jednotlivca. Hlavne nemyslieť
vlastnou hlavou – akoby práve to bol tajný program dnešného vzdelávania (Liesmann,
2008). Možno sú to prı́liš kritické slová, ale nútia nás zamyslieť sa nad smerovanı́m
vzdelávania dospelých, nad vyváženosťou tzv. vedomostného a kompetenčného vzde-
lávania, nad vzťahmi všeobecného a odborného vzdelávania a v tomto kontexte aj nad
problémom analýzy vzdelávacı́ch potrieb dospelých.

Taktiež v súvislosti s ϐlexibilno-analytickým prı́stupom k potrebám vzdelávania je
nevyhnutné sa zamyslieť nad procesom uznávania neformálneho vzdelávania. Táto
potreba uznávania neformálneho vzdelávania sa výrazne pociťuje v praxi. Reagujú
už na ňu, najmä pod tlakom Európskej únie, aj štátne orgány. Existujú prvé pokusy
o legislatı́vny rámec a tvoria sa ďalšie možnosti. Tento problém sa vyskytol najmä
v súvislosti s potrebou lepšej uplatniteľnosti uchádzačov o zamestnanie na trhu práce
a jeho riešenia tým, že sa im umožnı́ uznanie čiastočnej alebo úplnej kvaliϐikácie.
Ide teda o profesionalizáciu občanov. Tú je však možné dosiahnuť v zásade dvoma
cestami. Otvorenı́m systému stredoškolského a vysokoškolského vzdelávania väčšiemu
počtu uchádzačov a kurikulárnou reformou týchto dvoch stupňov školského vzdelá-
vania, alebo spomı́naným procesom uznávania výsledkov neformálneho vzdelávania.
Obe cesty ponúkajú neskutočné možnosti, ale obe cesty majú svoje úskalia. Prvá –
prı́lišný konzervativizmus a rigiditu (sú tam aj ekonomické problémy), druhá – prı́lišnú
„voľnosť“ vzdelávacı́ch inštitúciı́, na ktorú si v posledných rokoch zvykli. Rozhodujúci
trh práce a trh vzdelávania, menej už kvalita. Pružnosť a sloboda sú veľmi dôležité,
ale nemali by ı́sť na úkor kvality, a preto je potrebná určitá regulácia. Najmä ak má ı́sť
o uznávanie výsledkov.

Uznávanie neformálne zı́skaných kompetenciı́ môže mať významný dopad na prax,
najmä na jej kvalitu, preto by sme si pozorne mali všetci všı́mať, akou cestou sa uberá
a diskutovať. Teória však podľamôjho názoru v tejto oblasti zaostáva. Zaostáva najmä čo
sa týka zreteľného rozpracovania inštitucionálnej, procesuálnej a personálnej stránky
riešenia tohtoproblému. Pritombybolo veľmi žiaduce, abypri kolı́savomvývoji riešenia
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tohto problému, mnohokrát výrazne ovplyvnenom politickými zmenami, existovalo
niečo stabilnejšie a stálejšie. Teda – teoretické východiská. Po roku 1990, keď sme
prechádzali výraznými spoločenskými zmenami, došlo k zmenám aj v oblasti vzdelá-
vania dospelých. Osobitne v jeho inštitucionálnej základni, menej už v procesuálnej
a personálnej oblasti. V procesuálnej oblasti čaká na rozpracovanie najmä kriteriálna
úroveň kvality ďalšieho vzdelávania a v personálnej zasa problematika profesionalizá-
cie andragogického pôsobenia. V prı́spevkoch od zahraničných účastnı́kov konferenciı́
nachádzame veľa podnetov, ktoré však treba citlivo rozpracovať na národnej úrovni.

2.8.3 Skúmanie analýzy vzdelávacích potrieb

Problematika analýzy vzdelávacı́ch potrieb dospelých sa v teoretickej rovine objavila
v súvislosti s riešenı́m procesu systémového prı́stupu k vzdelávaniu dospelých, najmä
v prostredı́ organizáciı́. Sƽ iršie je rozpracovaná v literatúre týkajúcej sa rozvoja ľudských
zdrojov vo všeobecnosti, menej už v andragogickej literatúre. To bol jeden z dôvodov,
prečo sme sa na Katedre andragogiky Pedagogickej fakulty UMB v Banskej Bystrici
orientovali v základnom výskume na túto problematiku. Zı́skali sme v rámci Vedeckej
grantovej agentúry Ministerstva školstva ϐinančnú podporu na projekt „Teoretický
a metodologický rámec analýzy vzdelávacı́ch potrieb dospelých“. Cieľom a podstatou
projektu bolo systematizovať teoretické poznatky o analýze vzdelávacı́ch potrieb a na
tom základe dospieť k andragogickým teoretickým východiskám identiϐikovania po-
trieb vzdelávania učiaceho sa jednotlivca, skupiny, spoločnosti. Výsledkom je ucelená
koncepcia teoretikých východı́sk analýzy vzdelávacı́ch potrieb v rámci andragogiky.
Táto je uplatnená aj v jej aplikovaných disciplı́nach – profesijnej, sociálnej a kultúrno-
-osvetovej andragogiky v kontexte s novými teoretickými interpretáciami procesov
vzdelávania dospelých. Za prı́nos považujeme aj aplikáciu teoretických poznatkov pri
explikácii európskych dokumentov v oblasti vzdelávania dospelých. Celkový teoretický
a metodologický rámec dotvárajú výsledky skúmania vybraných cieľových skupı́n.
V procese skúmania sa potvrdila potreba diferencovaného prı́stupu a overili sa rozličné
metodologické postupy – kvantitatı́vne i kvalitatı́vne. Originálnymvýstupom jemonote-
matická a ucelená monograϐia (Prusáková a kol., 2010) a dva zbornı́ky vedeckých štúdiı́.

2.8.4 Využiteľnosť v praxi

V teoretickej rovine je reálna využiteľnosť utvorených všeobecných andragogických te-
oretických ametodologických východı́sk v rámci aplikovaných andragogických disciplı́n
– profesijnej, kultúrno-osvetovej a sociálnej andragogiky. Výsledky výskumu analýzy
vybraných cieľových skupı́n, tak ako sú formulované, sú predpokladom zrozumiteľnosti
nielen procesov, ale i metodických postupov, čo pozitı́vne ovplyvnı́ kvalitu andrago-
gickej praxe, a tak zmierni a možno aj odstráni niektoré bariéry medzi odbornı́kmi
a cieľovými skupinami andragogického pôsobenia.

V edukačnej rovine najmä pri tvorbe kurikula študijného odboru andragogika, ale aj
prı́buzných odborov, v zmysle inovácie obsahu vzdelávania v súvislosti s aktuálnymi
potrebami špecialistov v oblasti edukácie dospelých. Najmä pri tvorbe ϐlexibilných obsa-
hových konceptov v súlade s novými teoretickými interpretáciami procesov vzdelávania
dospelých.

V rovine andragogickej praxe je významná využiteľnosť zı́skaných výsledkov pri
analýze vzdelávacı́ch potrieb cieľových skupı́n, ako pri tvorbe stratégie, tak aj pri výbere
metód.
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Vychádzali sme zo skutočnosti, že v andragogickej praxi jestvujú zväčša diferencované
pohľady na proces a metodiku analýzy vzdelávacı́ch potrieb. Iste je to tak správne, pre-
tože aj cieľové skupiny vo vzdelávanı́ sú rôznorodé a majú špeciϐické potreby. Zároveň
však je potrebný aj integrovaný prı́stup, všeobecné andragogické myslenie a formulova-
nie andragogických súvislostı́ a východı́sk. Viacrozmerné chápanie javov umožňuje ge-
neralizáciu a špeciϐikáciu problému. V tomto kontexte je spomı́naná publikácia členená
na dve časti. Prvá je zameraná na teoretické východiská analýzy vzdelávacı́ch potrieb
dospelých vo všeobecnej rovine a v rovine subsystémov andragogiky. V tejto časti autori
venujú pozornosť najmä vymedzeniu základných pojmov a základných determinantov
analýzy vzdelávacı́ch potrieb. Vymedzujú zásady, zdroje vzdelávacı́ch potrieb a metódy
analýzy vzdelávacı́ch potrieb dospelých,

V druhej časti sa autori orientujú na riešenie analýzy vzdelávacı́ch potrieb vybraných
cieľových skupı́n, na ktoré sú prevažne orientované aj vedecké štúdie v dvoch nasledu-
júcich zbornı́koch (napr. manažéri, lektori, pracovnı́ci v resocializačných zariadeniach,
kultúrno-osvetovı́ pracovnı́ci, bezdomovci, rodičia a pod.). Okrem riešiteľov výskumnej
úlohy do tejto časti publikácie prispeli aj ďalšı́ andragógovia, ktorı́ sa zaoberajú skú-
manou problematikou a doktorandi študijného programu Andragogika. Na monograϐiu
nadväzujú dva zbornı́ky vedeckých štúdiı́ zameraných špeciϐicky na profesijnú andra-
gogiku (ed. Prusáková, 2010) a sociálnu a kultúrnu andragogiku (eds. Krystoň, Sƽatánek,
2010).

2.8.5 Cieľové skupiny

Pri skúmanı́ teoretických koncepciı́ analýzy vzdelávacı́ch potrieb je možné pozorovať
rozmanitosť ovplyvnenú najmä cieľovými skupinami a ich motiváciou k vzdelávaniu

Charakteristika cieľovej skupiny vo vzdelávanı́ je zameraná na úroveň, možnosti
a potreby vzdelávania skupiny ľudı́, ktorých spájajú rovnaké pracovné činnosti, alebo
ich úroveň v organizácii, sociálne postavenie alebo rovnaké záujmy. Cieľová skupina
sa vo vzdelávanı́ dospelých utvára na základe rovnakých vzdelávacı́ch potrieb. Ak je to
nevyhnutné, popis cieľovej skupiny obsahuje aj stanovenie vstupných predpokladov pre
vzdelávacie podujatie. Motivácia stať sa členom cieľovej skupiny poukazuje najmä na
sociálne ciele, ktoré znamenajú úsilie nájsť cestu, ktorá bude prostrednı́ctvom vzdelá-
vania úspešnejšia. Motivácia k vzdelávaniu súvisı́ zväčša so vzdelávacı́mi potrebami. Ak
chceme hlbšie skúmať analýzu vzdelávacı́ch potrieb, je nutné ponoriť sa do viacerých
vrstiev jej skúmania. Prvou je zisťovanie možnej motivácie a rozlı́šenie potreby riešiť
konkrétnu situáciu od potreby vzdelávať sa.

Potreba riešiť konkrétnu situáciu – nie som vedomostne pripravený – neviem ako rie-
šiť – neviem sa so situáciou vyrovnať, pretože nemám dostatok vedomostı́ a zručnostı́.

Potreba vzdelávať sa – potreba vzdelávať sa, aby som sa vyrovnal s meniacimi sa
podmienkami v profesijnom, sociálnom a kultúrnom živote.

To znamená:
• vzdelávanie ako proces uspokojovania potrieb jednotlivca,
• vzdelávanie ako potreba sama osebe.
V tomto kontexte možno hovoriť aj o smerovanı́ koncepcie analýzy vzdelávacı́ch

potrieb, teda o tom, čo bude pri orientácii skúmania prioritné:
1. Nedostatok alebo možnosti rozvoja (deϔicit alebo potenciál)?
2. Trh vzdelávania alebo systémvzdelávania založený na analýze vzdelávacı́ch potrieb?
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Motı́vy jednotlivých cieľových skupı́n sa lı́šia a ich účasť na vzdelávanı́ ovplyvňuje celý
rad vonkajšı́ch faktorov – spoločenské výzvy, okolie, životná situácia, predchádzajúce
vzdelanie, osobnostná charakteristika a pod.

O aké motı́vy vo vzťahu k cieľovým skupinám zvyčajne ide:
• Osoby s individuálnou motiváciou vyhľadávajú neformálne vzdelávanie pre svoj

osobnostný rast.
• Osoby so sociálnou motiváciou v užšom slova zmysle – tı́, ktorı́ sa snažia zlepšiť sa

vo svojej súčasnej pozı́cii rodiča, partnera, v určitom spoločenstve.
• Osoby so sociálnou motiváciou v širšom slova zmysle – snaha lepšie sa uplatniť

naprı́klad v úlohe občana, voliča, spotrebiteľa, dôchodcu a pod.
• Osoby s ekonomickou motiváciou – nájsť si lepšiu prácu, zotrvať pri súčasnej práci,

inovovať si vzdelanie a pod.
• Osoby so vzdelávacou motiváciou – tı́, ktorı́ sa takto chcú pripraviť pre ďalšie formy

vzdelávania.
Možno spomenúť ešte dva špeciϐické motı́vy:

• osoby, ktoré prichádzajú najmä kvôli sociálnemu kontaktu,
• osoby, od ktorých sa takéto vzdelávanie vyžaduje (De Winter, 2004, s. 164).
Vo všetkých oblastiach andragogického poľa skúmania, resp. andragogickej praxe je

nevyhnutné opierať sa o skutočnosť, že cieľové skupiny nie sú statické, ale sa dynamicky
menia. Z týchto dôvodov je treba skúmať nielen súčasné, už identiϐikované cieľové sku-
piny, ale sa zameriavať aj na nové cieľové skupiny, ktoré doteraz ostali nepovšimnuté,
ale ich potreby sú evidentné. V tejto súvislosti je nevyhnutné upozorniť na potrebu roz-
lı́šenia hlƵbky, resp. komplexnosti analýzy vzdelávacı́ch potrieb. Pri relatı́vne stabilnom
mieste analýzy vzdelávacı́ch potrieb v systéme vzdelávania je nevyhnutné rešpektovať
potrebu ϐlexibilného prı́stupu vo vzťahu k cieľovým skupinám, k spoločenským zmenám
a rozvojovým individuálnym potrebám.
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2.9

Škola hotelového servisu v Jekatěrinburgu
(Rusko): technologie tvoření
Liubov Ryashko

V prvnı́m desetiletı́ XXI. stoletı́ se hlavnı́ město Uralského regionu (Rusko) – Jeka-
těrinburg – aktivně rozvı́jı́ jako velké centrum byznys turismu. Podle statistických
údajů městského úřadu 76 % návštěvnı́ků přijı́ždı́ do Jekatěrinburgu kvůli byznysu.
Významný růst turistického proudu v regionu během poslednı́ doby určil kvalitativnı́
a kvantativnı́ změny infrastrukturyměsta, hlavně v hotelovém sektoru. V průběhu dese-
tiletı́ 2000–2010 zaznamenal hotelový trh v Jekatěrinburgu prudký rozvoj. Staré hotely
se modernizujı́, a také se objevujı́ nové hotely. Vzhledem k daným okolnostem v roce
2006 byla zahájena realizace rozsáhlého projektu Mezinárodní kongresové centrum za
účelem rozvinout Jekatěrinburg jako modernı́ kongresové centrum, kde úroveň služeb
poskytovaných klientům bude odpovı́dat mezinárodnı́m standardům kvality.

Prudký rozvoj hotelové sféry v Jekatěrinburgu dělá mnohem aktuálnějšı́m problém
přı́pravy a zvýšenı́ kvaliϐikace personálu pro tento sektor ekonomiky. V těchto podmı́n-
kách se značný důraz klade na praktický komponent vzdělávacı́ho procesu v oblasti
restauračně-hotelového byznysu.

2.9.1 Vzdělávací projekt – technologie tvoření

V březnu roku 2009 katedra sociálně-kulturnı́ho servisu a turismu Uralské fede-
rálnı́ univerzity v Jekatěrinburgu zı́skala grant Evropské unie podle programu TEM-
PUS (ESHA ETF JP 00276 2008) pro realizaci rozsáhlého vzdělávacı́ho projektu
(Международная, 2012).

Projekt trval celkem tři roky (2009–2012). Jeho hlavnı́m cı́lem bylo vytvořit na územı́
Ruska (Jekatěrinburg, Abakan), Moldavska (Kišiněv) a Kazachstánu (Kokšetau) čtyři
vzdělávacı́ střediska jediného formátu se společným názvem Sƽkola hotelového servisu
(Ecole hoteliere superieure). Speciϐikem realizace daného projektu se stalo zapojenı́
do jeho zdrojů – lidských a materiálnı́ch – různých státnı́ch a privátnı́ch struktur –
škol (vysokých, střednı́ch odborných), ϐiremze sféry restauračně-hotelovéhopodnikánı́,
ministerstva školstvı́ a ministerstva turismu. Ze zástupců těchto struktur v každém ze
čtyř měst bylo sestavené Konsorcium. Cƽ innost všech konsorciı́ se řı́dila Mezinárodnı́m
výborem s účastı́ zástupců vysokých škol Francie, Portugalska, Rƽ ecka, Sƽpanělska a ev-
ropských odbornı́ků. Projekt se uskutečňoval postupně:
1. výroba jediné metodiky realizace projektu;
2. provedenı́ analýzy kádrových potřeb hotelů a restauracı́;
3. sestavenı́ výukových programů a přı́prava vyučujı́cı́ch škol pro práci podle těchto

programů;
4. experimentálnı́ spuštěnı́ čtyř škol hotelového servisu;
5. následujı́cı́ předávánı́ metodického návodu k realizaci projektu osmi dalšı́m vyso-

kým školám.
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Realizace projektu v Jekatěrinburgu se prováděla pod celkovou kontrolou Groupe-
ment d’Interet Public Formation et Insertion Professionnelles de l’Academie de Gre-
noble. Konsorcium v Jekatěrinburgu se skládalo ze zástupců státnı́ch struktur, kteřı́
spravovali splněnı́ projektu, a zástupců hlavnı́ch vzdělávacı́ch institucı́ města, kteřı́
byli odpovědnı́ za sestavovánı́ nových výukových programů nebo obnovenı́ stávajı́-
cı́ch programů (Концепция создания, 2012). Odborné restauračně-hotelové prostředı́
v Konsorciu Jekatěrinburgu představovala společnost USTA-group, která v současnosti
řı́dı́ největšı́ lokálnı́ hotelovou sı́ť ve městě (celkový počet hotelových pokojů v dané
sı́ti je 500) (USTA-group, 2012). Společnost USTA-group poskytla pro realizaci nových
výukových programů hotel Jekatěrinburg – Centrální fungujı́cı́ přı́mo v centru města
a také své specialisty pro výuku odborných kompetencı́.

V počátečnı́ etapě realizace projektu vyučujı́cı́ katedry sociálně-kulturnı́ho servisu
a turismu Uralské federálnı́ univerzity provedli analytický výzkum za účelem zjistit stav
kádrových potřeb hotelového a restauračnı́ho sektoru v Jekatěrinburgu. Daný výzkum
byl realizovaný ve druhé polovině roku 2009. Zaměstnanci Uralské federálnı́ univerzity
zformulovali čtyři klı́čové otázky a požádali 125 odbornı́ků dané sféry, aby na ně
odpověděli (Состояние . . ., 2009):
• Jaké obory jsou dneska prioritnı́ a vyžadujı́ obnovenı́ obsahu a základů vybudovánı́

výukových programů?
• Jaké dovednosti a kompetence charakterizujı́ vámi stanovené prioritnı́ obory?
• Jakou úroveň přı́pravy specialistů v těchto oborech majı́ v současnosti vysoké školy

a střednı́ odborné školy?
• Jaké názory máte na otázku přı́pravy personálu pro práci v těchto prioritnı́ch obo-

rech? Máte-li návrhy pro zlepšenı́ této přı́pravy? Jaké nové výukové programy je
třeba vytvořit v dané sféře?

Pro sběr informacı́ specialisté univerzity provedli řadu rozhovorů s kvaliϐikovanými
odbornı́ky regionálnı́ a mı́stnı́ správy a také se specialisty restauračně-hotelového
podnikánı́ (celkový počet rozhovorů byl 25). Vedoucı́ hotelových struktur a manažeři
střednı́ úrovně odpověděli na stanovené otázky formou dotaznı́ku (celkový počet do-
taznı́ků je 100).

Provedeným výzkumem specialisté určili osm klı́čových povolánı́, ve kterých úroveň
přı́pravy, podle názoru respondentů, nekoresponduje s potřebami modernı́ho podniku
sféry pohostinstvı́:
• manažer hotelu;
• vedoucı́ služby přı́jmu a ubytovánı́ klientů;
• vedoucı́ úseku prodeje a marketingu;
• manažer restaurace;
• čı́šnı́k;
• kuchař;
• administrátor služby přı́jmu klientů;
• specialista úseku prodeje.
Provedený průzkum dovolil také popsat nejžádanějšı́ základnı́ kompetence a doved-

nosti v tomto oboru, jejichž rozvoj musı́ zajistit nové výukové programy.
UƵ daje zı́skané v průběhu výzkumu se staly základem pro osm nových výukových

programů středoškolskéhoodbornéhovzdělánı́ a vysokoškolskéhovzdělánı́ (Tab. 2.17).
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Tabulka 2.17
Obory středoškolského odborného vzdělání a vysokoškolského vzdělání

Obory Úroveň vzdělání
Manažeři hotelových struktur:
– specializace „hotel“
– specializace „restaurace“

Vysokoškolské odborné vzdělánı́,
magisterský program

Vedoucı́ služby přı́jmu a ubytovánı́ klientů
Vedoucı́ úseku prodeje a marketingu

Vysokoškolské odborné vzdělánı́,
bakalářský program

Specialista úseku prodeje
Specialista hotelové služby
Specialista restauračnı́ služby

Středoškolské odborné vzdělánı́

Zdroj: Состояние социально-экономических . . . (2009)

Nové výukové programy pro vysoké školy byly představeny v souladu s doporučenı́mi
Boloňského procesu, ke kterému se Rusko připojilo v roce 2003. Výukové programy
pro středoškolské odborné vzdělánı́ korespondujı́ se speciϐikacı́ Evropského systému
profesionálnı́ch norem.

2.9.2 Výsledek projektu Škola hotelového servisu v Jekatěrinburgu

V únoru roku 2012 v Jekatěrinburgu zahájila svůj provoz experimentálnı́ Sƽkola hotelo-
vého servisu СИГМа (Студия Изучения Гостиничного Мастерства). Experimentu se
účastnı́ 192 studentů staršı́ch ročnı́ků vysokých a střednı́ch odborných škol města (24
studentů v každém oboru). Výuka se provádı́ v hotelu Jekatěrinburg – Centrální formou
přednášek a praktických cvičenı́. Studentům přednášejı́ vyučujı́cı́, kteřı́ absolvovali
přı́pravný kurz podle nových výukových programů. Praktická cvičenı́ probı́hajı́ v hotelu
pod vedenı́m vedoucı́ch služeb hotelu.

Studium na této škole bude trvat tři roky, v průběhu kterých se studenti budou po-
stupně učit dovednostem a kompetencı́m různých pracovnı́ch mı́st hotelu a restaurace.
UƵ rovně si osvojujı́ studenti po horizontále a pak po vertikále. Každý student musı́ projít
každým pracovnı́m mı́stem prvnı́ úrovně, pak přejı́t na druhou úroveň a po nı́ na třetı́
úroveň studia:
1. úroveň – čı́šnı́k, pokojská, administrátor služby přı́jmu klientů, specialista úseku

prodeje;
2. úroveň – vedoucı́ služby přı́jmu a ubytovánı́ klientů, vedoucı́ úseku prodeje a mar-

ketingu, manažer restaurace;
3. úroveň – manažer hotelu, manažer restaurace.
V současnosti studenti studujı́ funkce prvnı́ úrovně. Studium těch, kteřı́ se učı́ mana-

žerským dovednostem na vyššı́ch úrovnı́ch, se předpokládá řešit principem doprovodu.
Studenti budou doprovázet vedoucı́ služeb hotelu nebo restaurace a tı́m způsobem
ovládat speciϐikum jejich práce.

Ještě je přı́liš brzo hodnotit výsledky tohoto projektu. Nicméně samotný přı́stup
k tvořenı́ Sƽkoly hotelového servisu vyvolává významný zájem. V Rusku daná vzdělávacı́
struktura znamená aplikaci evropských vzdělávacı́ch norem v závislosti na národnı́ch
zvláštnostech a speciϐiku rozvoje a potřeb konkretnı́ho regionu/města. Zapojenı́ od-
bornı́ků do projektu restauračně-hotelového byznysu a jejich aktivnı́ účast při tvorbě
nových výukových programů dovoluje zohlednit názory zaměstnavatelů, kteřı́ jsou
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zaměřeni hlavně na rozvoj praktických kompetencı́ u svých budoucı́ch zaměstnanců.
Vzdělávacı́ koncepce, která se realizuje na bázi učebnı́ho hotelu, dává unikátnı́ možnost
pojmout všechny hlavnı́ vnitřnı́ a vnějšı́ procesy fungovánı́ podniku pohostinstvı́, což
zvedá přı́pravu zaměstnanců dané sféry na novou úroveň kvality.
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2.10

Koncept „staff development“ na ČVUT v Praze
Monika Součková

Pedagogické činnosti na vysoké škole se v současné době stávajı́ vysoce odbornými
a vyžadujı́ po vysokoškolských učitelı́ch profesionálnı́ přı́stup. Z porevolučnı́ho obdobı́
u nás ale stále hodně přetrvává spoléhánı́ se na osobnı́ přı́stup k výuce a individuálnı́
zodpovědnost každého jednotlivého učitele vycházejı́cı́ z obnovených akademických
svobod. Oproti tomu se na zahraničnı́ch univerzitách realizujı́ programy, které majı́
podpořit profesionalitu vysokoškolských učitelů předevšı́m v pedagogické složce jejich
profese označované termı́nem staff development (Vašutová, 2005).

Vysokoškolštı́ učitelé technických oborů bývajı́ zejména odbornı́ci, kteřı́ se zaměřujı́
předevšı́m na odbornou stránku vyučované disciplı́ny, a nikoli na způsob výuky. Při
výběru vyučovacı́ch metod často vycházejı́ jen z vlastnı́ch studentských zkušenostı́
a přejı́majı́ metody vyučujı́cı́ch, kteřı́ je samotné během studia nejvı́ce ovlivnili. Přestože
se snažı́ napodobit ty nejlepšı́ ze svých učitelů, tento přı́stup nenı́ ideálnı́, protože jen
reprodukuje minulost (Rohlı́ková, Vejvodová, 2012) a neumožňuje jim obstát v nových
podmı́nkách. Dále rozvı́jet nebo i jen udržet vysoký vzdělávacı́ standard je pak obtı́žné,
protože v této oblasti se nejvı́ce projevı́ chybějı́cı́ potřebné pedagogické znalosti. V za-
hraničı́ proto nacházı́me v poslednı́ch letech řadu obsáhlých publikacı́, které se zabývajı́
různými aspekty vysokoškolské pedagogiky a rozvı́jenı́m konceptu staff development,
u nás je tato tematika opomı́jena (Vašutová, 2005).

2.10.1 Návrh dlouhodobého konceptu „staff development“

Přestože dlouhodobý záměr CƽVUT v sobě obsahuje i zmı́nku o podpoře zvyšovánı́ peda-
gogických dovednostı́ akademických pracovnı́ků, nenı́ v této oblasti na CƽVUT zpracován,
natož realizován žádný dlouhodobý a systematický koncept tohoto rozvoje.

Nastı́něná oblast se stala předmětem zájmu odborných pracovnı́ků na Fakultě in-
formačnı́ch technologiı́ (dále jen FIT) CƽVUT. Výzkumné aktivity na jmenované fakultě
v nejbližšı́ době budou směřovat k vytvořenı́ návrhu dlouhodobého konceptu staff
development. Po jeho zpracovánı́, je plánováno, že v následujı́cı́ch třech letech bude na
CƽVUT v Praze realizován.

Aby byl připravovaný pilotnı́ projekt konceptu staff development aktuálnı́ a dlou-
hodobě udržitelný, je třeba vycházet ze současného stavu reϐlexe učitelů FITu, jejich
pohledu na požadavky jejich profese a proměny těchto požadavků, a také z problémů,
se kterými se ve své praxi setkávajı́. Proto bude proveden akčnı́ výzkum, při kterém
bude využita i metoda dotaznı́ku pro zjišťovánı́ názorů, postojů k možnostem zkvalit-
ňovánı́ vlastnı́ch pedagogických dovednostı́ vyučujı́cı́ch a také k jejich pedagogickému
sebehodnocenı́. Klademe si otázky:
1. Jak si vysokoškolštı́ učitelé FIT CƽVUT uvědomujı́ proměny své profese a jak akceptujı́

tyto změny v sebepojetı́ svých pedagogických rolı́?
2. V čem vnı́majı́ profesionalitu učitele a jak se jı́ snažı́ dosáhnout?
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3. Jak učitelé předjı́majı́ měnı́cı́ se vzdělávacı́ podmı́nky a proměny jejich profese a jak
se na ně připravujı́?

4. Jak učitelé měnı́ své výukové metody, aby dosáhli požadovaných změn v proϐilu
absolventa?

5. Jaké podmı́nky je třeba učitelům vytvořit pro podporu těchto změn výuky?
6. Jaké podmı́nky a jakou podporu by uvı́tali samotnı́ učitelé?
Návrh konceptu bude postaven na distančnı́m vzdělávánı́, které svým principem

posiluje sebevzdělávánı́ učitele a dává mu vlastnı́ volbu, kdy, kde a co studovat. Tato
forma distančnı́ho vzdělávánı́ se v konceptech staff development často objevuje a to
nejčastěji ve formě e-learningu. Vzhledem k zaměřenı́ pilotnı́ fakulty předpokládáme
výrazné využitı́ formy e-learningu a také plánujeme vznik webových stránek, zamě-
řených na problematiku zvyšovánı́ pedagogických dovednostı́ vysokoškolských učitelů
technických oborů. V současné době je tento projekt v počátcı́ch, ve fázi analýzy stávajı́cı́
situace.

2.10.2 Výstupy ze situační analýzy

1. Řešení pedagogických problémů technickými postupy

UƵ koly, jejichž řešenı́ už z podstaty problémů v nich obsažených vyžaduje i pedagogické
dovednosti a znalosti, jsou na FITu řešeny pracovnı́ky, kteřı́ tyto znalosti nemajı́, a ve-
denı́ fakulty tyto znalosti pro jejich řešenı́ nepožaduje. Požadovány jsou pouze technické
schopnosti a znalosti. Výstupy z těchto úkolů jsou pak často po pedagogické stránce
problematické, přesto jsou brány za relevantnı́ a vedenı́ fakulty se jimi řı́dı́ při určovánı́
strategiı́ fakulty.

Jako přı́klad můžeme uvést hodnocenı́ střednı́ch škol podle úspěšnosti studia stu-
dentů z nich přicházejı́cı́ch. Kompetence požadované po řešiteli tohoto úkolu jsou
znalost vytěžovánı́ dat a data miningu.

2. Používání metodologie výzkumu bez její odborné znalosti

Učitelé si neuvědomujı́, že napřı́klad metoda dotaznı́ku je odborná vědecká metoda
a že pro jejı́ správné použı́vánı́ jsou potřeba odpovı́dajı́cı́ znalosti. Tyto své neznalosti
dále přenášı́ na studenty, které vedou k tomu, aby v rámci školnı́ch pracı́ dotaznı́ky
navrhovali, realizovali jimi výzkum a vyhodnocovali zı́skané odpovědi bez patřičných
znalostı́ o této metodě.

Je až s podivem, jak často se dotaznı́ková metoda vyskytuje v různých seminárnı́ch,
bakalářských nebo diplomových pracı́ch zadávaných na FITu. Realizace je pak posuzo-
vána pouze po technické stránce bez hodnocenı́ kvality dotaznı́ku, neutrálnı́ formulace
otázek a podobně. Studenti si pak z této praxe mohou odnést přesvědčenı́, že když byli
za svoji práci dobře hodnoceni, tak umı́ vytvořit dotaznı́k.

Druhým přı́kladem může být zasahovánı́ do otázek studentské ankety hodnocenı́
výuky. Otázky této ankety byly původně připraveny socioložkou, každá fakulta má ale
možnost tyto otázky jakkoliv upravovat bez jakékoliv validace těchto úprav.

3. Změny strategií výuky a koncepcí zprostředkování a ukotvování poznatků bez
odborných znalostí této problematiky

FIT sám sebe prezentuje a proϐiluje jako modernı́ dynamickou fakultu, kde je výuka
zaměřena na nejmodernějšı́ technologie a poznatky. Strategie výuky a přı́stupy k nı́ jsou



2.10 Koncept „staff development“ na CƽVUT v Praze 211

však často založeny na konzervativnı́ch, mnohdy i zastaralých teoriı́ch, které jsou navı́c
přebı́rány způsobem napodobovánı́ (jak popisujeme v předcházejı́cı́ch odstavcı́ch) bez
deϐinovánı́ ucelené a současné době odpovı́dajı́cı́ strategie výuky a jejı́ reϐlexe. Výsled-
kem je pak často rozpor mezi formou a obsahem výuky. Ilustrativnı́m přı́kladem může
být to, že učebny jsou vybaveny modernı́mi drahými nástroji (napřı́klad interaktivnı́mi
tabulemi Smart Board), které velká většina vyučujı́cı́ch nevyužı́vá, protože smožnostmi,
které nabı́zejı́, nebyli seznámeni, ani pro jejich použı́vánı́ vyškoleni.

2.10.3 Nástin budoucího zaměření konceptu „staff development“

Přı́spěvek si klade za cı́l předevšı́m informovat o projektu, jeho zaměřenı́ a otevřı́t
odbornou diskuzi na téma potřeby realizace dlouhodobého konceptu staff development.
Z uvedených výstupů napřı́klad vyplývá potřeba koncept staff development zaměřit
nejen na vysokoškolské pedagogy a požadavky této profese, ale i na vedenı́ fakulty
a problémy jimi řešené.
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2.11

Současná výchova – vzdělávání (edukace)
(ne)pedagogických pracovníků volnočasových
aktivit v kontextu sociálních proměn
Pavel Vyleťal

Na počátku 90. let došlo v Cƽeské republice k velkým celospolečenským změnám.
Dotkly se všech sfér našeho života a nevyhnuly se tedy ani oblasti výchovy a vzdělávánı́
(ne)pedagogických pracovnı́ků vytvářejı́cı́ch a realizujı́cı́ch volnočasové aktivity pro
děti, mládež a dospělé. Své působenı́ ukončily jednotné organizace dětı́ a mládeže
(Svazarm), či došlo k restrukturalizaci (Pionýr), v rámci kterých docházelo k určité sys-
tematické výchově a vzdělávánı́ (poplatné době). Závazné systémy přı́pravy pracovnı́ků
byly nahrazeny pluralitnı́m uspořádánı́m.

Nově vznikajı́cı́, či obnovované organizace se proto rozhodly, že přejdou k samostatné
autonomnı́ přı́pravě vlastnı́ch vedoucı́ch, např. Junák – Svaz skautů a skautek, Asociace
křesťanských sdruženı́ mládeže atd. (viz aktuálnı́ přehled dostupný na: www.crdm.cz,
ale i na druhýchwebových adresách organizacı́, mimoportál Cƽeské rady dětı́ amládeže).

V současnosti se nacházı́me v průběhu 21. stoletı́ (máme rok 2012) a zjišťujeme, že
uběhlo již takřka dvacet tři let od výše zmiňovaného přerodu ve společnosti. Prošetřu-
jeme, že se doopravdymnoho změnilo v pojı́mánı́ volného času, jeho podstaty a zejména
organizačnı́ho uspořádánı́ a požadavků, které jsou kladeny na pracovnı́ky, kteřı́ aktivity
(činnosti) volného času dětı́ a mládeže zajišťujı́. Co je ale pravda, že s přı́chodem nových
prvků vyvstaly i nové otázky, problémy k možnému zamyšlenı́ se, následnému řešenı́.

Veřejná správa nestojı́ pozadu a připravuje návrhy na systémové změny a vytvářı́ pod-
něty pro legislativnı́ změny pro vzdělávánı́ (ne)pedagogických pracovnı́ků volnočaso-
vých a zájmových aktivit, plus dalšı́ legislativnı́ úpravy zákonů, vyhlášek anařı́zenı́, které
zajišťujı́ správný chod volno-časových organizacı́ a to nejen formálnı́ch (školských), ale
také neformálnı́ch (mimoškolských). V kontextu uvedeného docházı́ jak k ověřovánı́,
tak i k veřejné diskusi na téma „příprava a připravenost profesionálních i dobrovolných
pracovníků volného času dětí a mládeže“ (tzv. edukátorů pro volný čas/k volnému času),
kde se již přı́mo jedná o konkrétnı́ vymezovánı́ cı́lů a obsahu výchovy, zı́skávánı́ věcných
poznatků, utvářenı́ dovednostı́, způsobilostı́, postojů u zainteresovaných pracovnı́ků
v rámci tzv. dalšı́ho vzdělávánı́. S ohledem k uvedenému se stává hlavnı́m tématem
současnosti proces hledání těch tzv. správných kompetencı́ či jiných kritériı́, které by
osobnost pracovnı́ka s dětmi a mládežı́ měly utvářet. V rámci uvedeného si můžeme
položit následujı́cı́ otázky:
1. Je v současnosti dořešena legislativnı́ opora pro pracovnı́ky volnočasových aktivit?
2. Máme přesně stanovenou strukturu identiϐikátorů, které by měly charakterizovat

pracovnı́ka s dětmi a mládežı́?
3. Je důležité pro edukačnı́ realitu utvářet jmenovanou klasiϐikaci (tj. strukturu identi-

ϐikátorů)?
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Autor se v následujı́cı́m textu pokusı́ na zmı́něné najı́t odpověď teoretickým diskur-
zem, který je směrován zejména do oblasti státnı́ politiky, odborné literatury a edukačnı́
reality.

2.11.1 Základní východiska z pohledu legislativní opory

Výchozı́mi a stěžejnı́mi dokumenty charakterizujı́cı́mi oblast vzdělávánı́ (ne)pedago-
gických pracovnı́ků volnočasových aktivit je Koncepce dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogic-
kých pracovnı́ků školských zařı́zenı́ pro zájmové vzdělávánı́ (schválena poradou vedenı́
MSƽMT dne 2. 7. 2002), v návaznosti Přı́kaz ministryně školstvı́, mládeže a tělovýchovy
č. 6/2003 k ověřovánı́ odborné přı́pravy pracovnı́ků s dětmi amládežı́ v oblasti volného
času, Strategie celoživotnı́ho učenı́ CƽR (schválena vládou CƽR usnesenı́m č. 761 ze dne
11. 7. 2007) a Koncepce státnı́ politiky pro oblast dětı́ a mládeže na obdobı́ 2007
až 2013. Poslednı́ jmenovaný dokument navazuje na dokument Koncepce státnı́ politiky
pro oblast dětı́ a mládeže do roku 2007. Obě Koncepce se zaměřujı́ na nejzávažnějšı́
a nejaktuálnějšı́ oblasti státnı́ politiky vůči dětem a mládeži a navazujı́ na priority
a hlavnı́ myšlenky Bı́lé knihy Evropské komise o mládeži, která byla přijata v listopadu
roku 2001 s rozvinutı́m problematiky na podmı́nky Cƽeské republiky.

V Koncepci II. ve čtvrtém bodě jsou uváděny jednotlivé resortnı́ cı́le pro oblastMládež,
vzdělávánı́, výchova.Ministerstvo školstvı́, mládeže a tělovýchovy (dále jenMSƽMT), jako
jeden z uváděných resortů (vedleMinisterstva obrany, . . .vnitra a . . .životnı́ho prostředı́),
má v rámci svých kompetencı́, předurčeno k realizaci několik cı́lů.
• Připravit pedagogické pracovnı́ky na realizaci školnı́ch vzdělávacı́ch programů

včetně dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků (tzn. i na problematiku oblasti
volného času, tj. i zájmového vzdělávánı́).

„Zájmové vzdělávání je vzděláváním podle školského zákona č. 561/2004 Sb., i když
neposkytuje stupeň vzdělání, zabývá se však aktivitami potřebnými pro rozvoj osobnosti,
kompenzuje jednostrannou zátěž ze školy, duševní hygienu, má funkci výchovnou, vzdě-
lávací, kulturní, preventivní, zdravotní (relaxační a regenerační), sociální a preventivní,
rozvíjí schopnosti, znalosti, dovednosti, talent, upevňuje sociální vztahy. Školská zařízení
pro zájmové vzdělávání (školní družiny, školní kluby, střediska volného času) jsou dokonce
povinna ze zákona zahrnout speciϔikaci podmínek pro vzdělávání žáků se speciálními
vzdělávacími potřebami do svého ŠVP, čímž výrazně napomáhají integraci a inkluzi. Zá-
jmové vzdělávání jednoznačně napomáhá naplňovat vzdělávací cíle stanovené školským
zákonem“ (Stanovisko ke koncepčnı́mu . . ., 2012).

Zájmové vzdělávánı́ je detailněji popsáno ve vyhlášce č. 109/2011 Sb. a novele vy-
hlášky č. 74/2005 Sb., o zájmovém vzdělávánı́, kterou se měnı́ vyhláška č. 74/2005 Sb.,
o zájmovém vzdělávánı́.
• Pokračovat v podpoře odborné přı́pravy dobrovolných pracovnı́ků školských zařı́-

zenı́ (středisko volného času, školnı́ klub, školnı́ družina) pro zájmové vzdělávánı́.
• Pokračovat v podpoře odborné přı́pravydobrovolnýchpracovnı́ků s dětmi amládežı́,

na činnosti a aktivity v rámci tzv. neformálnı́ho vzdělávánı́.
„Pojmem neformální vzdělávání se označují také, analogicky s Koncepcí státní politiky

pro oblast dětí a mládeže na období 2007–2013, organizované výchovně vzdělávací
aktivity mimo rámec zavedeného oϔiciálního školského systému (tedy i mimo zájmové
vzdělávánı́), které zájemcům nabízí záměrný rozvoj životních zkušeností, dovedností a po-
stojů, založených na uceleném systému hodnot; tyto aktivity bývají zpravidla dobrovolné“
(Havlı́čková, 2012).
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Všechny uvedené body řešı́ dokument Koncepce dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogických
pracovnı́ků školských zařı́zenı́ pro zájmové vzdělávánı́ a odbornou přı́pravu pracovnı́ků
s dětmi a mládežı́ v jejich volném čase, který „stanovuje odpovědnost (kompetentnost
právnických a fyzických osob k přípravě těchto pracovníků na výkon funkce) za průběh
vzdělávacího systému takto: Národní institut dětí a mládeže MŠMT, zařízení pro další
vzdělávání pedagogických pracovníků a školské zařízení pro zájmové vzdělávání (dále jen
NIDM MŠMT) – výchova dobrovolných i profesionálních pracovníků občanských sdružení
ve dvou kategoriích: výchova vedoucích, příprava lektorů akreditovaných vzdělávacích
center občanských sdružení; Středisko volného času Domeček Hořovice – funkční studium
pracovníků Středisek volného času (a Domů dětí a mládeže); SVIS MŠMT – funkční studium
pracovníků školských zařízení“ (Kořı́nková, Trantina, 2003).

Uvedené body 2–3 (v rámci kterých jsou pojmově uvedeni jednotlivı́ pedagogičtı́ pra-
covnı́ci: pracovnı́ci středisek volného času, pracovnı́ci školských zařı́zenı́) majı́ legisla-
tivnı́ oporu v zákoně č. 472/2011 ze dne 20. prosince 2011, o předškolnı́m, základnı́m,
střednı́m, vyššı́m odborném a jiném vzdělávánı́, kterým seměnı́ zákon č. 561/2004 Sb.,
školský zákon a v zákoně ze dne 2. května 2012, kterým se měnı́ zákon č. 563/2004
Sb., o pedagogických pracovnı́cı́ch a o změně některých zákonů, ve zněnı́ pozdějšı́ch
předpisů, který uvádı́ požadavky na odbornou kvaliϐikaci pedagogického pracovnı́ka.
Jmenovitě přı́mou pedagogickou činnost vykonává: učitel, vychovatel, speciálnı́ peda-
gog, psycholog, pedagog volného času, asistent pedagoga, trenér, vedoucı́ pedagogický
pracovnı́k. A v databázi Klasiϐikace zaměstnánı́ Cƽeského statistického úřadu (dále jen
CƽSUƵ ), který pod bodem 33 Pedagogičtı́ pracovnı́ci a názvem zaměstnánı́ Pedagogové
v mimoškolnı́ch zařı́zenı́ch, uvádı́ následujı́cı́ výčet: vedoucı́ (zástupce) střediska pro
volný čas dětı́ a mládeže – vedoucı́ vychovatel v mimoškolském zařı́zenı́; vychovatel
v domově mládeže, družině, klubu; asistent vychovatele; vychovatel v mimoškolském
zařı́zenı́ jinde neuvedený a vedoucı́ zájmových kroužků (z povolánı́) – vedoucı́ zájmo-
vého kroužku; lektor zájmových kroužků dětı́ amládeže. Pokud vycházı́me z uvedeného,
vytane nám na mysl dı́lčı́ otázka.

A jak je ošetřena odborná přı́prava ostatnı́ch pracovnı́ků s dětmi a mládežı́ v oblasti
volného času? Tj. např. dobrovolných pracovnı́ků bez pedagogické průpravy (nespada-
jı́cı́ch do zmı́něného zákona a Klasiϐikace zaměstnánı́ CƽSUƵ ), tzv. dobrovolných vychova-
telů či instruktorů a dalšı́ch pracovnı́ků volnočasových aktivit, kteřı́ svou činnost vyko-
návajı́ bez dodatku z povolání. Odpovědı́ na dı́lčı́ otázku je bod 1 z výše uvedeného dělenı́
odpovědnosti za průběh vzdělávacího systému. Tento segment dovzdělávánı́ (doplněnı́ si
kompetentnostnı́ch požadavků pro práci s dětmi a mládežı́) je realizován na základě
Přı́kazu ministryně školstvı́, mládeže a tělovýchovy k ověřovánı́ odborné přı́pravy
pracovnı́ků s dětmi a mládežı́ v oblasti volného času ze dne 1. července 2003 (dále jen
Přı́kaz), který byl vydán v návaznosti na Koncepci dalšı́ho vzdělávánı́ pedagogických
pracovnı́ků školských zařı́zenı́ pro zájmové vzdělávánı́ a odbornou přı́pravu pracovnı́ků
s dětmi a mládežı́ v jejich volném čase č. j.: 12 592/2002-51 ze dne 19. 07. 2001,
s ohledem na jeho širšı́ cı́lenost (např. na občanská sdruženı́ a dalšı́), než jenom na
školská zařı́zenı́ uskutečňujı́cı́ zájmové vzdělávánı́. Přı́kaz schvaluje ověřovánı́ „systému
odborné přípravy pracovníků s dětmi a mládeží v oblasti volného času (dále jen odborné
přípravy), a to na základě akreditovaného výkonu přípravy“ (Přı́kazministryně . . ., 2003).
Dále jsou některá velmi důležitá opatřenı́, v kontextu uvedeného, dostupná v zákoně
č. 198/2002 Sb., o dobrovolnické službě a o změně některých zákonů, ve zněnı́ pozděj-
šı́ch předpisů (v současnosti, tj. v roce 2012 probı́há proces přı́pravy nového zákona
o dobrovolnictvı́), v zákoně č. 83/1990 Sb., o sdružovánı́ občanů a zejména v zákoně
č. 179/2006 Sb., o ověřovánı́ a uznávánı́ výsledků dalšı́ho vzdělávánı́.
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Z výše uvedeného jako by plynulo, že celý proces legislativnı́ opory pro vzdělávánı́
pracovnı́ků, kteřı́ se spolupodı́lejı́ na celkové organizaci volnočasových (zájmových)
aktivitách v Cƽeské republice, nemá žádný nedostatek. Tento je možný najı́t ale ihned,
při zamyšlenı́ se, jestli existuje dokument (např. zákon či jiný speciϐicky zaměřený spis),
který deϐinuje pravidla pro práci s dětmi a mládeží (tzv. řidičák na dítě) a který by vše
zmı́něné v textu zastřešoval a srozumitelně uváděl do souvislostı́. Od roku 1986 bylo
předloženo několik verzı́ k veřejnému projednávánı́ zákona o práci s dětmi a mládežı́
(poslednı́ v roce 2002). Ve schvalovacı́m procesu nedošlo k jeho konečnému schválenı́.
Poté v červnu 2004 obdržela vláda od MSƽMT k projednánı́ návrh s názvem zákon
o úpravě podmı́nek státnı́ podpory v oblasti práce s dětmi a mládežı́ v jejich volném
čase (tento byl v roce 2004 vládou zamı́tnut) a dalšı́ propracovanějšı́ verze následovala
v roce 2005, tato byla zamı́tnuta také. Prozatı́m nebyla žádná z verzı́ zákona schválena
a probı́há neustálá komunikace mezi MSƽMT CƽR, Cƽeskou radou dětı́ a mládeže (dále
jen CƽRDM) a např. Defence for Children International (dále jen DCI CƽR) a mnohými
jinými organizacemi, kterých se zmı́něný proces schvalovánı́ jmenovaného zákona do-
týká, týkajı́cı́ se všech nuancı́ a možnostı́ jeho zněnı́. Přitom by jmenovaný zákon (či
spis) mohl vyřešit problematiku, týkajı́cı́ se zejména obsahu a forem odborné přı́pravy
pracovnı́ků s dětmi a mládežı́ ve volném čase, stanovil by podmı́nky pro výkon dobro-
volné a profesionálnı́ činnosti v občanských sdruženı́ch pracujı́cı́ch s dětmi a mládežı́,
kvaliϐikačnı́ předpoklady, zákonnou povinnost prokazovat způsobilost k výkonu funkce,
upravoval by práci s dětmi a mládežı́ vykonávanou na komerčnı́m základě a ochranu
dětı́ na těchto aktivitách, zdravotnı́ způsobilost pracovnı́ka s dětmi a mládežı́, došlo by
k nastavenı́ kvality ve formě statutu (po splněnı́ podmı́nek) Státem uznaná organizace
pro práci s dětmi a mládeží a v neposlednı́ řadě by zavedl do přı́pravy akreditovaný
vzdělávacı́ program (s deϐinovanými výstupnı́mi kompetencemi pro každou jednotlivou
pozici), který by měl jednotný charakter a absolvovat by jej musel každý pracovnı́k
volnočasových aktivit – pracujı́cı́ s dětmi a mládežı́ (potažmo dospělými). Alternativou
k tomuto vzdělávacı́mu programu by mohlo být absolvované pedagogické vzdělánı́
(Doubrava, 2005). Někteřı́ jednotlivci a organizace se zmiňovanou tezı́ souhlası́ a druzı́
by rádi, aby nastavená pravidla platila pro všechny pracovnı́ky s dětmi a mládežı́ bez
výjimky. Podrobnějšı́ popis jednotlivých pohledů, názorů a připomı́nek by byl jistě
zajı́mavý, ale s ohledem na téma studie se jeho detailnějšı́m zpracovánı́m autor dále
nezabývá.

2.11.2 Kompetenční rámec, charakterizující pracovníka s dětmi a mládeží

Neméně důležitým podtématem studie je přı́mo navazujı́cı́ problematika, která se za-
bývá právě pátránı́m po kompetenčnı́m rámci (ne)pedagogických pracovnı́ků, pohybu-
jı́cı́ch se voblasti volnočasových aktivit dětı́ amládeže. „Kompetenční přístup představuje
směr, který klade důraz na formování a rozvíjení klíčových kompetencí“ (dále jen KK)
(Havlı́čková, Zƽ árská, 2012, s. 8). Za pojmem KK je možné v obecné rovině považovat
„souhrn vědomostí, odborné kompetence“ (tamtéž, s. 10), „schopnosti, dovednosti, postoje,
hodnoty, a další charakteristiky osobnosti pro osobní rozvoj, které umožňují člověku jednat
adekvátně a efektivně v různých pracovních a životních situacích“ (Národnı́ program
rozvoje vzdělávánı́ v Cƽeské republice, 2000 in Belz, Siegrist, 2001, s. 13), kdy zmiňované
je dle Vetešky a Tureckiové (2008 inHavlı́čková a Zƽ árská, 2012, s. 9) spojeno „s možností
a ochotou (motivací) rozhodovat a nést za svá rozhodnutí odpovědnost“. Jsou mnohé
představy o procesu dosahovánı́ KK, ať již teoretiků či praktiků, kteřı́ se uvedenou
problematikou zabývajı́. Zajı́mavou formou zmiňované řešı́ právě Národnı́ institut dětı́
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a mládeže MSƽMT, který realizoval národnı́ projekt s názvem: Klı́če pro život – Rozvoj
klı́čových kompetencı́ v zájmovém a neformálnı́m vzdělávánı́, který v jedné z klı́čových
aktivit projektu „Uznávánı́ neformálnı́ho vzdělávánı́“ převzal některé zahraničnı́ sebe-
evaluačnı́ nástroje k zı́skávánı́ informacı́ o sobě samém v kontextu – jaké kompetence
mám již zosobněné, které bych měl zı́skat jako pracovnı́k s dětmi a mládežı́ a zejména
také jeden domácı́ nástroj vyvinul, tzv. Osobnı́ kompetenčnı́ portfolio sloužı́cı́ k jedno-
duchému zapisovánı́ kompetencı́ rozvinutých v aktivitách neformálnı́ho či zájmového
vzdělávánı́. Dále semupovedlo vydeϐinovat a vytvořit saduminimálnı́ch kompetenčnı́ch
proϐilů (dále jen MKP) pro pozice v nestátnı́ch neziskových organizacı́ch v oblasti práce
s dětmi a mládežı́. „MKP vznikly jako vodítko pro tvorbu vzdělávacích programů, jako
optimální obecný základ, ze kterého mohou jednotlivá sdružení čerpat to, co odpovídá
jejich potřebám a zejména jejich vzdělávacím programům. V rámci tvorby a ověřování
vzdělávacích programů má každá organizace možnost upravit si MKP s ohledem na
svá speciϔika. Na jednu stranu působí MKP jako maximální svým výčtem kompetencí,
tj. znalostí a dovedností. Na stranu druhou jsou však minimální v tom, že neurčují úroveň
rozvinutí daných kompetencí. Určení úrovně bude vycházet z potřeb vzdělávání v dané
organizaci. Stejně tak výběr konkrétních znalostí a dovedností bude záležet na samotné
nestátní neziskové organizaci, která bude vzdělávací program vytvářet nebo realizovat“
(Havlı́čková, 2012). V posloupnosti nastı́něného procesu (viz MKP) a na základě jı́m
deϐinovaných podkladů, jsou v současné době zpracovávány a postupně ověřovány
NIDM MSƽMT tzv. karty typové pozice (KTP), které popisujı́ „typické aspekty výkonu
práce (obecnou charakteristiku, příklady prací . . . atd.) a požadavky na jejího vykonavatele
(zdravotní, kvaliϔikační, osobnostní a jiné)“ (Buňka, 2011, s. 6). Uvedené vybrané pozice
se postupně pokoušı́ propojit s Národnı́ soustavou povolánı́ a Národnı́ soustavou kvali-
ϐikacı́.

2.11.3 Zpětná vazba k vytknutým dotazům

Odpověď na otázku č. 1: Je v současnosti dořešena celková legislativní opora pro pracov-
níky volnočasových aktivit?

Je zřejmá. Ne, prozatı́m nenı́ dořešena celková legislativnı́ opora pro pracovnı́ky
volnočasových aktivit. Uvedené vycházı́ jak z popsaného legislativnı́ho procesu v textu,
tak i ze stále se rozvı́jejı́cı́ se šı́ře a hloubky formálnı́ho uznávánı́ vzdělávánı́ zı́ska-
ného neformálnı́m učenı́m (viz odstavec nı́že „Memorandum . . .“) v souladu se zákonem
č. 179/2006 Sb., o ověřovánı́ a uznávánı́ výsledků dalšı́ho vzdělávánı́, který je i důle-
žitým předpokladem k tvorbě prozatı́m nedokončeného zákona či jiného dokumentu
(spisu) týkajı́cı́ho se tzv. pravidel pro práci s dětmi a mládeží.

„Na celostátní Konferenci k uznávání neformálního vzdělávání podepsali 3. 11. 2011
první zástupci z řad vzdělavatelů a zaměstnavatelů“ (Memorandumopodpoře . . ., 2011).

Hlavnı́m účelem legislativnı́ho procesu je vytvořit takové podmı́nky pro práci s dětmi
a mládežı́, které nebudou svazujı́cı́, restriktivnı́ (jakkoliv omezujı́cı́), ale spı́še pod-
porujı́cı́ povahy pro všechny ty zainteresované, kteřı́ se na volnočasových aktivitách
spolupodı́lı́ v jejich organizaci a při samotné realizaci.

S výše uvedeným jde ruku v ruce problematika stanovovánı́ struktury identiϐikátorů,
které by měly charakterizovat pracovnı́ka volnočasových aktivit s dětmi a mládežı́.

Odpověď na otázku č. 2: Máme přesně stanovenou strukturu identiϔikátorů (kvaliϔikaci,
osobní kompetenční portfolio a jiné), které by měly charakterizovat každého jednotlivého
pracovníka s dětmi a mládeží?
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Po zamyšlenı́ se nad uvedenou problematikou a i z popsaného v textu je pozorova-
telné, že také tento uvedený proces nenı́ prozatı́m uzavřenou kapitolou a je nutné jej
komplexně propracovávat a dále nad nı́m přemýšlet, vést diskusi.

Nelze ale opomenout ani druhou stranu mince, tj. „model otevřeného profesionalismu,
který je spojen s hledáním identity“ (Horká, 2008 in Kolář, Lazarová, 2008, s. 95) sebe
sama, kde jde předevšı́m o „uznání vlastních kompetencí ze strany samotného jedince,
schopnost jejich prezentace a v neposlední řadě schopnost nastavení dalšího osobnostního
rozvoje a směru celoživotního učení“ (Havlı́čková, 2012 in Havlı́čková, Rƽ ádová, 2012,
s. 39), obecně u všech edukátorů, nevyjı́maje tedy ani pracovnı́ky volnočasových aktivit,
jako vysoce lidsky a profesně připravované odbornı́ky na práci s dětmi a mládežı́
(potažmo dospělými) v rámci dalšı́ho vzdělávánı́.

S ohledem k prezentovanému je důležité mı́t na paměti, že proces stanovovánı́
struktury identiϐikátorů je nekonečný, nejen ze strany tvorby možných legislativnı́ch
či druhých dokumentů, ale i ze strany rozvoje a utvářenı́ jedince – osobnosti pracovnı́ka
s dětmi a mládežı́, v kontextu vývoje jeho samotného a společnosti.

Odpověď na otázku č. 3: Je důležité pro edukační realitu utvářet jmenovanou klasiϔikaci
(strukturu identiϔikátorů)?

Přistoupı́me-li k odpovědi na otázku zodpovědně, potom lze konstatovat, že je bez-
podmı́nečně nutné se nadále klasiϐikacı́ (tj. strukturou identiϐikátorů) u (ne)pedago-
gických pracovnı́ků volnočasových aktivit důsledně zabývat, protože každé takové
cı́lené pojetı́ je významným prostředkem jejich identiϐikace a autoevaluace vedoucı́
k určitému sebeobrazu toho, co byměli naplňovat, s čı́m se ztotožnit a k čemu směřovat.
Smékal (2008 in Kolář, Lazarová, 2008) zastává názor v rámci své charismatické teorie,
že podmı́nkou úspěchu kvaliϐikovaných specialistů, kterými jsou i tzv. edukátoři pro
volný čas/k volnému času, je být obdařen jistými vyhraněnými kompetencemi, které
nemá každý a které odlišujı́ ty, kteřı́ jich nabyli od těch druhých.

2.11.4 Nabídka k rozvoji pracovníků realizující volnočasové aktivity

V souvislosti s výraznými změnami ve společnosti došlo k zřetelným změnám v pojetı́
práce s dětmi a mládežı́ (potažmo dospělými) v aktivitách a činnostech svázaných se
seberealizacı́ (jejich a samotných realizátorů) ve volném čase. Zpracovanou studiı́ se
autor pokusil o náhled na podstatné aspekty, které mı́řı́ do oblasti vzdělávánı́ peda-
gogických a dalšı́ch pracovnı́ků organizujı́cı́ch a realizujı́cı́ch volnočasové aktivity dětı́
a mládeže, které jsou v současnosti v procesu utvářenı́ (zákonné či jiné opatřenı́) či
v určité fázi rozpracovanosti (kompetenčnı́ proϐil). V kontextu uvedeného dodává, že
je pro zmı́něné pracovnı́ky klı́čové nezanedbat jak možnost zapojit se do odborných
diskusı́, kupřı́kladu nad legislativnı́mi úvahami k uvedené problematice, tak i na sobě
samém pracovat, což znamená např. dle Kası́kové (in Koťátková, 1991; in Knotová,
Hloušková, Zavadilová, 2007) odkrýt vlastnı́ individualitu a zapojit ji do procesu svého
(i společenského) rozvoje ve směru úcty k sobě samému (i obecně ke všem lidem), a to
prostřednictvı́m identiϐikace s prováděnou aktivitou (činnostı́) a komunitou, v nı́ž se
realizuje, jejı́ž je základnı́ – nepostradatelnou součástı́.

Pomocı́ v této situaci může pracovnı́kům volnočasových aktivit může integrované
zprostředkovánı́ a rozvı́jenı́ klı́čových kompetencı́, neboli „komplexnı́ vzdělávacı́ pro-
gramve smyslu klı́čových kompetencı́“ (konkretizovaný k jednotlivýmpozicı́m), v rámci
celoživotnı́ho vzdělávánı́ a po smyslu Strategie vzdělávánı́ pro udržitelný rozvoj Cƽeské
republiky 2008–2015 (Strategie vzdělávánı́ . . ., 2008, s. 7, dále jen UR), kde se uvádı́:
„V dalším vzdělávání je cílem vytvořit funkční prostředí pro další vzdělávání, které umožní
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získávat znalosti a kompetence z oblasti UR a které systematicky nabídne aktualizované
vzdělávací programy pro vzdělavatele, veřejnou správu, podnikovou sféru a nestátní ne-
ziskové organizace, zaměřené na praktické uplatňování UR a zajistí dostupnost vzdělávání
UR veřejnosti rovnoměrně v České republice“.



Závěr 219

Závěr

Realizaci odborného celoživotnı́ho vzdělávánı́ provázı́ respektovánı́ změn, které spo-
lečnost a jejı́ vývoj přinášı́.

Autoři se v uvedené kapitole a jejı́ch dı́lčı́ch částech pokusili řešit důsledky různých
obměn a potřeb společnosti: „formovánı́m a vytvářenı́m nových vlastnostı́“ nejen růz-
ných prostředı́, kde odborné celoživotnı́ vzdělánı́ probı́há, ale také situacı́ a směřovánı́
jednotlivých poskytovatelů vzdělánı́, včetně jejich přı́jemců na různých úrovnı́ch.

Většina vzdělávacı́ch zařı́zenı́ je závislá na aktivnı́m fungovánı́ státnı́ správy a také
zde musı́ docházet k jejı́mu vzdělanostnı́mu rozvoji. V souvislosti s tı́m lze napřı́klad
konstatovat, že „nejdůležitějším závěrem, plynoucím z realizace projektů“ zaměřených
na dalšı́ odborné vzdělávánı,́ „je skutečnost, že drtivá většina úředníků veřejné správy
pociťuje potřebu celoživotního vzdělávání a projevuje zájem se vzdělávacích aktivit zú-
častnit“ (Beck). Ke zkvalitněnı́ orientace vybraných účastnı́ků vzdělávacı́ho procesu
přispěl odborný úsudek autora, který je dobrou zprávou, vytvářejı́cı́ zdravé zázemı́, pro
dalšı́ následné edukačnı́ aktivity. Ty se mohou napřı́klad zaměřit do oblasti ϐinančnı́
gramotnosti, kdy „je zřejmé, že lidé si mohou výrazně vylepšit svoji ϔinanční situaci
s téměř nulovými ϔinančními náklady pouze tím, že věnují čas a úsilí získání nových
ϔinančních kompetencí“ (Budı́k). Uvedená oblast zájmu by měla stimulovat, nejenom
např. pracovnı́ky státnı́ správy, ale jedná se o celospolečenskou potřebu, kterou je nutno
podporovat a neustále rozvı́jet.

Jednı́m z vhodných nástrojů, umožňujı́cı́ch velmi účinné vzdělávánı́ nejen v okruhu
zájmu výše uvedeném, je výuka s využitı́m výpočetnı́ techniky a internetu. „Aby se
kvalitní a efektivní využívání eLearningu při naplňování identiϔikovaných vzdělávacích
potřeb a cílů stalo v rámci rozvoje lidských zdrojů ubytovacích a hotelových zařízení
v České republice běžnou záležitostí, je žádoucí jejich využití již v rámci základního a terci-
árního vzdělávání na středních a vysokých hotelových školách. Jejich absolventi vybaveni
potřebnými zkušenostmi a očekáváním pak mohou tyto nástroje a formu využívat bez
větších překážek, a to jak na straně poskytovatele, tak na straně příjemce vzdělávacích
a rozvojových aktivit“ (Hán, Lustigová). Na základě užité citace je možné vyvodit jeden
z mnoha problémů současného školstvı́, kterým je stále nedostatečná praxe v infor-
mačnı́ch kompetencı́ch a počı́tačové gramotnosti. Nastı́něný problém je však širšı́ho
rázu, netýká se jenom absolventů, kteřı́ ukončili vzdělávánı́ na sekundárnı́ či na terciálnı́
úrovni, ale dotýká se přı́mo vzdělavatelů, kteřı́ jim majı́ tyto kompetence předávat.
Na podobnou profesnı́ překážku upozorňujı́ akademické pracovnice MENDELU v Brně,
které uvádı́, že „učitelé SŠ pociťují vzdělávací potřeby zejména v oblasti komunikačních
a prezentačních dovedností, moderních metod výuky a andragogických znalostí. Zájem
přetrvává také po kurzech pro začínající pedagogické pracovníky. Z oblasti doplnění svých
odborných znalostí jsou nejvíce požadovány kurzy s tematikou ekonomickou, strojírenskou
a v oblasti informačních technologií“ (Danielová, Janderková, Horáčková).

Dalšı́ zjištěnou problematickou oblastı́, vnı́manou vzdělávajı́cı́mi se, je na straně
vzdělávatelů skladba a vedenı́ samotné výuky, tzn. jejı́ obsah a přı́stup edukátorů k ino-
vativnı́m prvkům. Jeden přı́klad za všechny. „Studenti učitelství psychologie celoživotního
vzdělávání jsou vystudovaní středoškolští učitelé, kteří mají odborné znalosti a dovednosti.
Z této skutečnosti vyplývá, že očekávají přednášky nikoliv na odpovídající úrovni, ale na
nadstandardní úrovni ve smyslu odborné aktualizace. Učitelé psychologie mají svá zažitá
kognitivní schémata, která jim do určité míry brání účinné sebereϔlexi. Měli by ve velké míře
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využívat vstřícného pojetí výuky (Harbo, 1991), aby dokázali výstižně navázat na znalosti,
dovednosti, zkušenosti i potřeby svých studentů“ (Kosı́ková).

Z předcházejı́cı́h odstavců je patrné, že existuje mnoho problematických okruhů,
kterým je potřeba se s nejvyššı́ vážnostı́, v rámci dalšı́ho odborného vzdělávánı́, věnovat
s maximálnı́m nasazenı́m sil a adekvátnı́m ϐinančnı́m zázemı́m. Vytrvajı́-li obě strany
(vzdělavatelé a vzdělávajı́cı́ se) ve svém snaženı́, je možné očekávat kvalitativnı́ změny
na všech úrovnı́ch vzdělávacı́ho procesu. Tvrzenı́, že „zvýšení požadavků na znalosti
a schopnosti aplikace nástrojů a technik projektového řízení jednoznačně zvýšila kvalitu
a autoritu certiϔikačního procesu dle IPMA v České republice“ (Máchal, Pitaš), zcela
zřetelně naplňuje nastavený rámec, že pokud budou oba póly v součinnosti tzv. táhnout
za jeden provaz, dosáhneme jistě zajı́mavých výsledků.

Přiměřenou oporu pro předznačené konánı́ tzv. zdravého přı́stupu ke vzdělávánı́
nabı́zı́ ϐlexibilně-analytický přı́stup jedné z autorek kapitoly, která uvádı́, že „pri rela-
tívne stabilnom mieste analýzy vzdelávacích potrieb v systéme vzdelávania je nevyhnutné
rešpektovať potrebu ϔlexibilného prístupu vo vzťahu k cieľovým skupinám, k spoločenským
zmenám a rozvojovým individuálným potřebám“ (Prusáková). Konsensuálnı́ vnı́mánı́
potřeb všech zapojených do výchovně-vzdělávacı́ho procesu, založeném na individuál-
nı́ch očekávánı́ch zúčastňujı́cı́ch se, je základnı́m kamenem pro nastavenı́ přiměřeného
vzdělávacı́ho konceptu.

Jednı́m přı́kladem dobré praxe, za všechny ostatnı́ předložené v kapitole, uplatňujı́cı́
uvedené tzv. „zdravé“ předpoklady, naznačené autory v textu jednotlivých oddı́lů, je
„vzdělávací koncepce, která se realizuje na bázi učebního hotelu, dává unikátní možnost
pojmout všechny hlavní vnitřní a vnější procesy fungování podniku pohostinství, což zvedá
přípravu zaměstnanců dané sféry na novou úroveň kvality“ (Ryashko). Oblast zájmu se
sice zabývá pouze vzdělávánı́m pracovnı́ků realizujı́cı́ch se v komerčnı́ sféře (v jedné
zmnoha jejich oblastı́). Tı́mpodstatnýmznakem je zejména to, že nabı́zı́ neotřelý impulz
hodný k možnému následovánı́, kdy podnětným stimulem je založenı́ přı́kladného
(cvičı́cı́ho) pracoviště a ambicióznost reϐlektovat již v jeho organizaci.

Rozvoj zaměstnanců je jednı́m z velmi populárnı́ch motivů současnosti i na vysokých
školách. Jedna ze spoluautorek kapitoly upozorňuje na obdobnou dimenzi ve vztahu
k předcházejı́mu textu, kdy uvádı́, že je „potřeba koncept staff development zaměřit nejen
na vysokoškolské pedagogy (podřízené pracovníky) a požadavky této profese (dotýkající
se pedagogické způsobilosti a kompetencí), ale i na vedení fakulty (nadřízené pracovníky)
a problémy jimi řešené“ (Součková).

V kontextu zvyšovánı́ kvality obecně je nutná kooperativně partnerská spolupráce,
napřı́č jednotlivými pracovnı́mi funkcemi a zařazenı́mi. Princip, upřednostňujı́cı́ užšı́
součinnost všech pracovnı́ků organizace, nenı́ doménou jen podnikatelských oborů.
Začı́ná se pomalu inϐiltrovat i do dalšı́ch oborových oblastı́ života společnosti, jako je
např. zmı́něné dalšı́ odborné vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků, potažmo pracov-
nı́ků nepedagogických. „Pomoci v této situaci pracovníkům volnočasových aktivit, může
být integrované zprostředkování a rozvíjení klíčových kompetencí, neboli komplexní vzdě-
lávací program ve smyslu klíčových kompetencí (konkretizovaný k jednotlivým pozicím),
v rámci celoživotního vzdělávání“ (Vyleťal).

Autoři vyjadřujı́ přánı́, aby se jednotlivé části této kapitoly staly inspirativnı́ pro
realizaci a rozvoj celoživotnı́ho odborného vzdělávánı́.
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ISBN 978-80-86723-58-7.
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andragogika. Banská Bystrica: UMB, 2010, s. 6–21. ISBN 978-80-557-0119-6.

PėĚĘĆ́ĐĔěĆ́, V. Ć ĐĔđ. Analýza vzdelávacích potrieb dospelých: teoretické východiská. Banská Bystrica:
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Zákon 317/2009 Sb., o pedagogických zamestnancoch a odborných zamestnancoch a o zmene
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roč. 2004, č. 190, s. 10333–10345.

Концепция создания Высшей школы отельного сервиса в 4-х регионах стран СНГ [on-line]. c2012
[cit. 2012-05-12]. WWW: http://esha.usu.ru/usu/opencms/index.html (pozn. redakce – v době
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Úvod

Problematika vzdělávánı́ seniorů již v současné době zřetelně překračuje rámec
pedagogických věd a nabývá interdisciplinárnı́ho charakteru. Jednotlivı́ autoři se proto
každý ze svého speciϐického – ať už odborného, profesnı́ho, či jen prostě lidsky a osob-
nostně individuálnı́ho – úhlu pohledu nad tı́mto stále aktuálnějšı́m tématem zamýšlejı́
a přinášejı́ tak nové souvislosti a zjištěnı́, se kterými tato kapitola čtenáře seznamuje.

Jednı́m z velmi důležitých aspektů procesu vzdělávánı́ seniorů je jejich motivace. Uni-
verzity třetı́ho věku, které nabı́zejı́ nespočet nejrůzněji zaměřených kurzů a seminářů,
jež nepochybně pomáhajı́ seniorům udržovat si a dále rozvı́jet přehled a znalosti, plnı́
rovněž dalšı́ velmi důležité funkce. Tyto vzdělávacı́ aktivity majı́ totiž pozitivnı́ dopad
také na duševnı́ i fyzické zdravı́ a ovlivňujı́ mnoho psychosociálnı́ch aspektů života,
jako jsou napřı́klad podpora udržovánı́ kontaktů s druhými lidmi, navazovánı́ nových
kontaktů a v souvislosti s tı́m oslabenı́ společenské izolace seniorů, pozitivně působı́
na sebepojetı́ takto aktivnı́ch seniorů, a tı́m všı́m se samozřejmě zvyšuje kvalita jejich
života.

Aktivizace, vzdělávánı́ a edukace seniorů nejsou však úkoly pouzepro terciálnı́ vzdělá-
vánı́ v rámci vysokých škol a univerzit. Je vı́ce než potřebné zvyšovat kvalitu života i těch
seniorů, kteřı́ jsou (převážně ze zdravotnı́ch důvodů) omezeni v pohybu, a nemohou
tak aktivně a pravidelně docházet na pořádané akce, jakkoli by si to přáli. Máme teď
na mysli jedince, kteřı́ např. pobývajı́ delšı́ čas v nejrůznějšı́ch nemocničnı́ch zařı́zenı́ch
nebo jsou trvalými obyvateli domovů pro seniory apod. A právě tyto (a mnohé dalšı́)
instituce by měly navázat na empirické poznatky o prospěšnosti přiléhavých aktivizač-
nı́ch programů pro seniory.

Zároveň je nutné, vzhledem k významným demograϐickým a společenským promě-
nám, působit na změny postojů ke stárnutı́ u populace už ve střednı́m věku a zdůrazňo-
vat význam edukace připravujı́cı́ jedince na aktivnı́ stárnutı́. Všemi těmito nastı́něnými
otázkami se zabývá tato kapitola.
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3.1

Motivácia v edukácii seniorov
Miroslav Krystoň

Koncept celoživotného učenia, ktorý je najmä od 70. rokov 20. storočia deklarovaný
ako ťažiskový princı́p edukácie, nie je vo svojej podstate žiadnou novinkou. Výchova
a vzdelávanie v podobe reálnej spoločenskej činnosti mali vždy biodromálny charakter.
Pod vplyvomhistorických okolnostı́ sa všakmenili ich ciele, obsah, procesuálne aspekty,
inštitucionálne zabezpečenie a ďalšie relevantné atribúty. V tomto kontexte dochádza
aj k posunom na úrovni teoretickej reϐlexie v oblasti edukologických vied. Je dôležité
pripomenúť, že myšlienky o potrebe celoživotného učenia sa objavujú už pri vzniku
prvých pedagogických teóriı́ (J. A. Komenský). Ak teda dnes hovorı́me o geragogike ako
o najmladšej súčasti antropogogických vied, treba si uvedomiť, že názory poukazujúce
napotrebu edukácie seniorovmajú reálne historické pozadie. Intenzita ich spoločenskej
akceptácie je determinovaná komplexom sociálnych, kultúrnych, politických, ale v ne-
poslednom rade aj ekonomických faktorov.

3.1.1 Význam edukácie seniorov v súčasnosti

Potreba celoživotného vzdelávania je dnes konsenzuálne vnı́maná ako spoločenská
nevyhnutnosť a ako taká je deϐinovaná aj v rôznych koncepčných a strategických do-
kumentoch národnej či medzinárodnej proveniencie. Obsahová analýza týchto zdrojov
umožňuje konštatovať, že hodnotenie významu edukácie seniorov je vo všeobecnosti
determinované viacerými faktormi, pričom dva z nich rezonujú najčastejšie. Prvý
z týchto faktorov je založený na implementácii základných princı́pov humanizmu a de-
mokracie, ktoré v sebe subsumujú ajmyšlienky o práve ľudı́ na dôstojné a v súčasnosti aj
aktı́vne prežitie seniorského veku. Jednou z ciest ako naplniť tento cieľ je aj rôznorodá
podpora edukačných prı́ležitostı́ pre staršı́ch a starých ľudı́. V ostatných dekádach sa
však zreteľne prejavuje tendencia vyššie spomenutý humanistický ideál spájať s reali-
tou v oblasti sociálno-ekonomického a hospodárskeho prostredia jednotlivých krajı́n,
resp. daného geopolitického priestoru (napr. Európska únia). Celkom jasne a aktuálne
to dokumentuje aj zameranie a spôsob prezentácie aktivı́t spojených s Európskym
rokom aktívneho starnutia a solidarity medzi generáciami 2012. Centrálna myšlienka
podpory aktı́vneho starnutia je v tejto iniciatı́ve Európskej únie zreteľne naviazaná
na ekonomické faktory vyplývajúce z demograϐického vývoja v Európe (v roku 2060
budú obyvatelia vo veku od 65 rokov tvoriť takmer 30 % populácie Európskej únie).
V tomto kontexte je signiϐikantné, že edukačné aktivity sa spájajú s problematikou za-
mestnanosti seniorov, ktorá spolu s účasťou seniorov na dianı́ v spoločnosti a podporou
nezávislého života tvorı́ obsahový skelet Európskeho roka aktı́vneho starnutia 2012
(bližšie pozri Európsky rok . . ., 2012).

Aby sme nezotrvali len pri aktivitách kampaňovitého charakteru, je možné pripome-
núť aj konštatácie deklarované v Stratégii na zabezpečenie inteligentného, udržateľného
a inkluzívneho rastu EÚ, známej aj pod názvom „EUROƵ PA 2020“ (pozri Európa . . ., 2010).
V tomto dokumente je starnutie obyvateľstva deϐinované ako jeden zo „štrukturálnych
nedostatkov Európy“ (s. 7), potencionálne spôsobujúci jej hospodárske zaostávanie,
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pričom tento handicap je riešiteľný aj podporou vzdelávania v biodromálnom kontexte.
Ako sa teda ukazuje, v posudzovanı́ významu edukácie seniorov môžeme v súčas-
nosti zaznamenať posun od „humánno-idealistickej“ pozı́cie k pozı́cii „pragmaticko-
-hospodárskej“. Perspektı́vny vývoj v tomto smere výstižne charakterizuje M. Sƽerák
(2009b, s. 183), ktorý konštatuje, že s najväčšou pravdepodobnosťou sa v najbližšej
dobe môžeme pripraviť na situáciu, v ktorej sa budeme stále častejšie stretávať s oso-
bami, ktoré sú sı́ce v dôchodkovom veku, napriek tomu sú však ďalej ekonomicky činné.
Takýto jednotlivec bude, samozrejme, nútený zı́skavať nové, prı́padne aktualizovať
doterajšie odborné vedomosti a zručnosti.

3.1.2 Systémové vymedzenie edukácie seniorov

Bez ohľaduna aktuálnemeniace sa kritériá spoločenského pohľaduna významedukácie
seniorov, faktom zostáva, že výchova a vzdelávanie tejto skupiny obyvateľstva predsta-
vuje integrálnu súčasť procesu celoživotného učenia (sa). V tomto smeremôžeme hovo-
riť o stabilizovanej a širokospektrálne akceptovanej pozı́cii, ktorá nachádza svoj odraz
aj v rovine teoretického skúmania. K systematickému rozvoju geragogiky ako vedy,
ktorej predmetom je štúdium a systemizácia poznatkov týkajúcich sa široko chápanej
edukácie vo vzťahu k seniorskému veku človeka (Cƽornaničová, 1998, s. 124). Okrem
uvedenej deϐinı́cie R. Cƽornaničovej, v česko-slovenskom kontexte prispeli a prispievajú
najmä B. Balogová, C. Határ, M. Sƽerák, N. Hrapková, A. Petřková a ďalšı́ renomovanı́
autori. Viacerı́ z nich (napr. Cƽornaničová, 1998; Határ, 2008; Sƽerák, 2009b) venujú
pozornosť aj problematike systémového vymedzenia edukácie seniorov ako procesu
a geragogiky ako vedy, ktorá tento proces skúma. Meritórne stanovisko vo vzťahu
k statusu geragogiky formulovala R. Cƽornaničová (1998, s. 126), ktorá ju vnı́ma ako
relatı́vne samostatnú disciplı́nu v rámci výchovnovedného a gerontologickéhomyslenia
s jasne deϐinovanými vzťahmi ku:
• disciplı́nam vied o výchove,
• andragogike,
• gerontologickým disciplı́nam.
Primárnemiesto geragogiky uvedená autorka vidı́ v systéme vied o výchove a v rámci

nich v andragogike (tamtiež, s. 127).
Diferencovanejšı́ prı́stup charakterizuje systémové vymedzenie samotného procesu

edukácie seniorov, v ktorom je potrebné zohľadniť viaceré klasiϐikačné kritériá:

1. Ontogenetické (generačno-cieľové) hľadisko

Na základe tohto kritéria sa proϐilovali tri základné typy edukačných procesov:
• preseniorská edukácia – zameraná na prı́pravu človeka na starobu a starnutie a ako

taká sa orientuje na ontogenetické štádiá predchádzajúce séniu;
• vlastná seniorská edukácia – výchova, vzdelávanie a výcvik človeka v seniorskom

veku;
• proseniorská edukácia – celoživotné formovanie pozitı́vneho vzťahu k starobe, star-

nutiu a k staršı́m ľuďom, ktorá sa orientuje na všetky ontogenetické štádiá.

2. Legislatívne hľadisko

Pri posudzovanı́ tohto hľadiska je nevyhnutné akceptovať národné legislatı́vne špeci-
ϐiká. V Slovenskej republike je v zmysle platnej legislatı́vny oblasť edukácie seniorov
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deϐinovaná ako jeden z druhov ďalšieho vzdelávania (spolu so záujmovým, občianskym
a bližšie nedeϐinovaným „iným“ vzdelávanı́m), ktorým účastnı́k vzdelávania uspokojuje
svoje záujmy, zapája sa do života občianskej spoločnosti a všeobecne rozvı́ja svoju
osobnosť (zákon č. 568/2009 Z. z. o celoživotnom vzdelávanı́, § 4). Pre komplexnejšie
posúdenie takto vymedzeného postavenia edukácie seniorov je potrebné doplniť, že
ďalšie vzdelávanie je v citovanom zákone (§ 2) charakterizované ako vzdelávanie vo
vzdelávacı́ch inštitúciách (podľa § 5 cit. zákona sú to školy, právnické osoby a fyzické
osoby), ktoré nadväzuje na školské vzdelávanie aumožňuje zı́skať čiastočnú kvaliϐikáciu
alebo úplnú kvaliϐikáciu, alebo doplniť, obnoviť, rozšı́riť či prehlƵbiť si kvaliϐikáciu
nadobudnutú v školskomvzdelávanı́, alebo uspokojiť záujmy a zı́skať spôsobilosť zapá-
jať sa do života občianskej spoločnosti. UƵ spešným absolvovanı́m ďalšieho vzdelávania
nemožno zı́skať stupeň vzdelania.

3. Druhovo-obsahové hľadisko

Pri tomto kriteriálnom vymedzenı́ primárne vychádzame z ukotvenia edukácie se-
niorov, resp. geragogiky v systéme andragogických procesov. Komparatı́vna analýza
relevantných odborných textov prináša v tomto smere zaujı́mavé zistenia. Ukazuje sa, že
oblasť edukácie seniorov si „prisvojujú“ viaceré andragogické subsystémy. Do obsahu
záujmového vzdelávania dospelých, ktoré je predmetom kultúrno-osvetovej andrago-
giky, edukáciu seniorov zaraďujú R. Cƽornaničová a kol. (2005, s. 69) a v kontexte svojej
publikácie aj M. Sƽerák (2009a). Za dôležitú súčasť sociálnej andragogiky geragogiku
považuje J. Perhács (2010, s. 66–68). Stretávame sa však aj s názorom, že z hľadiska
špecializačných aspektov andragogiky predmet geragogiky zahrňuje:
• kultúrne-osvetovo orientovanú edukáciu,
• sociálne zamerané edukačné programy,
• profesijne orientované edukačné aktivity (Balogová, 2005, s. 118–119).
Uvedenú nejednotnosť nie je možné prvoplánovo hodnotiť ako nesystémové negatı́-

vum. Vnı́mame ju skôr ako fakt poukazujúci na obsahovú širokospektrálnosť edukácie
seniorov. Ak by sme však mali prezentovať vlastné stanovisko, potom konštatujeme,
že vzhľadom na obsahové a procesuálne charakteristiky vnı́mame edukáciu seniorov
(najmä vlastnú seniorskú a proseniorskú edukáciu) viac v kontexte kultúrno-osvetovej
a sociálnej andragogiky a menej v kontexte profesijnej andragogiky.

Záverom tejto časti je potrebné pripomenúť kriteriálne vymedzenie opierajúce sa
o základné kategórie vzdelávacı́ch aktivı́t celoživotného učenia (sa). Ide o pomerne
známu klasiϐikáciu pochádzajúcu z prostredia EUƵ , podľa ktorej existujú tri základné
spôsoby (kategórie) účelných edukačných aktivı́t:
• Formálne učenie (vzdelávanie) – vzťahujúce sa k inštitúciám určeným na vzdelá-

vanie a odbornú prı́pravu, ktoré vedie k udeleniu oϐiciálne uznávaných dokladov
a nadobudnutiu kvaliϐikácie.

• Neformálne učenie (vzdelávanie) – prebiehajúce popri hlavných prúdoch vzde-
lávania a odbornej prı́pravy, ktoré zvyčajne nie je ukončené vydanı́m oϐiciálnych
dokladov. Neformálne učenie (vzdelávanie) môže byť umožňované na pracovisku
a v rámci aktivı́t občianskych združenı́ a organizáciı́. Môže byť umožňované aj pro-
strednı́ctvom organizáciı́, ktoré boli vytvorené na doplnenie formálnych systémov
vzdelávania.

• Informálne (neinštitucionálne) učenie – ktoré je prirodzenou súčasťou každo-
denného života. Na rozdiel od formálneho a neformálneho učenia (vzdelávania)
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nemusı́ byť zámerné a učiaci sa si nemusia uvedomovať a nemusia ani rozpoznať,
ako prispieva k ich vedomostiam a zručnostiam (Memorandum . . ., 2005, s. 12).

Aj keď koncept celoživotného a širokoživotného učenia vytvára priestor a akcentuje
dôležitosť vzájomného prepojenia všetkých vyššie uvedených kategóriı́ učenia (sa), je
možné konštatovať, že z hľadiska súčasného stavu realizácie edukácie seniorov naplƵňa
táto primárne systémová charakteristika kategórie neformálneho učenia (vzdelávania).
Tento fakt konštatujeme s vedomı́m dôležitosti procesov informálneho učenia sa a v sú-
vislosti s otázkami naznačenými v predchádzajúcom texte pripúšťame aj perspektı́vnu
možnosť určitej formalizácie v predmetnej oblasti.

3.1.3 Motivácia v edukácii seniorov

Význam, ktorý sa určitému javu alebo procesu prikladá, rovnako ako jeho systémové
charakteristiky majú priamy, aj keď nie vždy explicitne identiϐikovateľný, dopad na
vzťah ľudı́ k týmto procesom. Toto všeobecné konštatovanie sa vzťahuje aj na oblasť
edukácie. Treba však pripomenúť skutočnosť, že akceptácia dôležitosti niečoho (v na-
šom prı́pade edukácie) neznamená automaticky aj aktı́vnu účasť. Výstižne to charak-
terizuje M. Beneš (2008, s. 82), ktorý poukazuje na fakt, že aj keď väčšina občanov
uznáva nutnosť celoživotného vzdelávania, v skutočnosti sa značná časť populácie
systematicky neučı́ a nevzdeláva.

Nı́zka účasť charakterizuje aj segment ďalšieho vzdelávania dospelých ľudı́ po
50. roku veku života v Slovenskej republike:
• v kategórii od 50do59 rokovdošlo k dramatickémupoklesu vporovnanı́ rokov2004

až 2008, keď sa priemerná účasť pohybovala na úrovni 9,5 % a v roku 2009, kedy
bola zaznamenaná účasť na úrovni 3,0 %;

• podobne nepriaznivá situácia je v kategórii občanov vo veku 60 a viac rokov, kde
účasť na ďalšom vzdelávanı́ v rokoch 2004–2009 osciluje na úrovni 1,2 % (bližšie
Stratégia . . ., 2012, s. 14).

Jedným z faktorov, ktoré primárne determinujú účasť seniorov na edukačných pro-
cesoch a do značnej miery aj ich kvalitu, je otázka motivácie. V andragogickej, resp. ge-
ragogickej literatúre je problematika motivácie dospelých k učeniu sa spracovaná na
pomerne dobrej úrovni (Beneš, 2008; Cƽornaničová, 1998; Határ, 2008; Palán, 2003; Ra-
bušicová, Rabušic, 2008 a inı́). Taxonomické vymedzenie štruktúry (typológie) motı́vov
účasti na ďalšom vzdelávanı́ prezentuje M. Beneš (2008, s. 84):
• sociálny kontakt;
• sociálne potreby;
• profesné dôvody;
• participácia na politickom, hlavne komunálnom živote;
• vonkajšie očakávanie;
• kognitı́vne záujmy.
Z. Palán (2003, s. 174) zhrňuje motiváciu vzťahujúcu sa k edukácii seniorov do troch

základných okruhov:
• vzdelávacie potreby,
• sociálne potreby (potreba kontaktov),
• potreba sebarealizácie.
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UƵ lohu kognitı́vnych motı́vov a aktı́vne zapojenie sa do života spoločnosti zdôrazňujú
K. Gežová (2010, s. 83) a R. Cƽornaničová (1998, s. 75), pričom R. Cƽornaničová toto
základné spektrum doplƵňa aj o ďalšie dôležité vnútorné motı́vy:
• snaha porozumieť sebe,
• snaha naučiť sa kompenzovať pokles svojej výkonnosti,
• pripraviť sa na vlastnú starobu,
• úsilie dať svojmu životu pevnejšiu štruktúru a poriadok.
Aj v edukácii seniorov je potrebné rešpektovať základnú teoretickú axiómu, podľa

ktorej je rozhodnutie zúčastniť sa na vzdelávanı́, ako aj jeho samotná realizácia deter-
minovaná vždy komplexom konkrétnych motı́vov, ktoré majú navyše dynamický cha-
rakter. Ak sa však v tomto kontexte sústredı́me na vnútorné motı́vy, otvára sa priestor
pre interdisciplinárny andragogicko-psychologický prı́stup, založený na analýze vzťahu
medzi motiváciou seniorov vzdelávať sa a typológiou osobnosti seniora (Balogová,
2005, s. 39), ktorá sa v psychologickej literatúre (Oravcová, 2000, s. 110–111), ale i ge-
ragogicky orientovaných prácach (Határ, 2008, s. 42) prezentuje v podobe tzv. stratégiı́
adaptácie (vyrovnávania sa) človeka so seniorským vekom. V odbornej literatúre neboli
doposiaľ publikované relevantné (empiricky veriϐikované) výsledky takto orientova-
ného vedeckého skúmania. Z tohtodôvodu je potrebné nasledujúce úvahy vnı́maťnielen
ako základný teoretický exkurz, ale aj ako otvorený priestor na ďalšiu vedeckú prácu
a diskusiu.

3.1.3.1 Motivácia seniorov k vzdelávaniu v závislosti od stratégií starnutia

Najpozitı́vnejšie očakávania vo vzťahu k edukácii seniorov sú spojené s konštruktív-
nou stratégiou starnutia, ktorá sa vyznačuje tým, že človek je stále aktı́vny, prežı́va
radosť z každodenného života, má dobré vzťahy so svojı́m okolı́m, venuje sa naplno
svojı́m záujmom (Határ, 2008, s. 42). Potreba prežiť plnohodnotný život a uspokojiť
svoje záujmy môže byť u takýchto seniorov významnou mierou saturovaná práve
prostrednı́ctvom edukačných aktivı́t rôzneho druhu. Veľkým potenciálom disponujú
najmä inštitucionalizované formy vzdelávania, pre ktoré je spravidla typické kvalitné
personálne zabezpečenie, odborne ukotvené, ale pritom dostatočne ϐlexibilné kuriku-
lum, požadovaná úroveň materiálno-technického vybavenia a v neposlednom rade aj
určité renomé miestneho či regionálneho charakteru. Typickým prı́kladom sú v tomto
smere univerzity tretieho veku (UTV), ale aj ďalšie subjekty kultúrno-osvetovej práce
(knižnice, osvetové strediská, múzeá, kultúrne domy a pod.). Preferované kontaktné
formy edukácie umožňujú uspokojenie nielen kognitı́vnych motı́vov, ale aj potrebu
sociálneho kontaktu. Nemožno však zabúdať ani na bezkontaktné, resp. kombinované
formy vzdelávania (bližšie Krystoň, 2011, s. 114–115), ktoré sú seniori preferujúci kon-
štruktı́vnu stratégiu starnutia schopnı́ v celku bezproblémovo zvládnuť. Významným
motivačným faktorom pre týchto seniorov je aj možnosť transferu vlastných skúsenostı́
v intra, ale aj intergeneračnom kontexte. Tiež je možné anticipovať, že seniori, pre kto-
rých je charakteristická konštruktı́vna stratégia, budú pozitı́vne reagovať na edukačné
výzvy spojené s meniacou sa situáciou na trhu práce.

Relevantnú skupinu účastnı́kov vzdelávania tvoria aj seniori, pre ktorých je cha-
rakteristická obranná stratégia starnutia. K základným znakom tejto stratégie patrı́
hyperaktivita, dodržiavanie spoločenských konvenciı́ a pedantné konanie (Oravcová,
2000, s. 110). Tieto prejavy však nie sú výsledkomhlbšieho vzťahu, resp. záujmu o danú
problematiku. Primárne ide o spôsob ako prekonať či potlačiť myšlienky na problémy,
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starosti, choroby a blı́zkosť smrti. UƵ časť na vzdelávacı́ch aktivitách v takomto prı́pade
predstavuje jednu z relatı́vne dostupných možnostı́ kompenzačného „úniku“. Edukáciu
tejto skupiny seniorov je možné a potrebné vnı́mať jednak ako určitú výzvu v zmysle
snahy geragogickými prostriedkami pozitı́vne ovplyvniť motı́vy v priebehu vzdeláva-
cieho procesu (Beneš, 2008, s. 84), zároveň však treba akceptovať reálnu „hrozbu“
dropout efektu, teda rizika predčasného ukončenia edukačného procesu zo strany
samotného účastnı́ka.

Ak už je reč o geragogických výzvach, tak nemožno opomenúť seniorov, ktorých
charakterizuje stratégia závislosti, vyznačujúca sa sklonom k pasivite, postupnou stra-
tou ambı́ciı́ a prenosom zodpovednosti iných, spravidla blı́zkych ľudı́ (Határ, 2008,
s. 42). Jednou z ciest, ako zvýšiť všeobecne nı́zku úroveň motivácie týchto seniorov
a orientovať ju na edukačnú oblasť, je využı́vanie medzigeneračných foriem vzdeláva-
nia. Skúsenosti z praxe dokumentujú vysoký potenciál vplyvu mladšı́ch generáciı́ (detı́,
vnúčat) na motiváciu seniorov vzdelávať sa. Za vysoko efektı́vne sa považujú najmä
tie formy, pri ktorých sa tieto dve populačné skupiny vzdelávajú súčasne, resp. navzá-
jom (spoločné kurzy zamerané na digitálnu gramotnosť, jazykové vzdelávanie a pod.).
Jedným z hlavných cieľov takéhoto vzdelávania je posilnenie sebadôvery seniora, preto
je potrebné v maximálne možnej miere eliminovať situácie, ktoré by mohli u seniorov
evokovať demotivujúci pocit vlastnej neschopnosti či zlyhania.

Rovnaké požiadavky sa vzťahujú aj na edukačnú prácu so seniormi, pre ktorých je
typická stratégia sebanenávisti. Oveľa ťažšia je však východisková pozı́cia. Motivačná
bariéra je totiž v tomto prı́pade umocnená pocitom vlastnej zbytočnosti a fatálneho
životného zlyhania.

Možnosti geragogickej práce sú do značnej miery limitované v prı́pade seniorov,
ktorých charakterizuje stratégia hostility. Agresivita, podozrievavosť, nepriateľstvo voči
iným nesú so sebou nielen hrozbu odmietania akejkoľvek vonkajšej, a teda i edukačnej
intervencie a priori. Súčasne je tu reálne riziko rozvratu sociálnych vzťahov, ktoré sú
vytvorené, alebo sa interakčne vytvárajú v skupinách vzdelávajúcich sa seniorov. Treba
si uvedomiť, že už jednotlivec má potenciál svojı́m hostilným správanı́m deštruovať aj
kurikulárne optimálne zvládnutý výchovný a didaktický proces.
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3.2

Psycho-sociální aspekty vzdělávání seniorů
Eva Hrudová

V zemı́ch vyspělého světa docházı́ v současné době k výrazným změnám věkové
struktury obyvatelstva. Snižuje se počet obyvatel ve věku do 65 let, naopak narůstá
počet staršı́ch lidı́ a zvyšuje se také doba dožitı́ (Cƽeská republika . . ., 2011). Jak uvádı́
P. Kingston (2009), měli by se současnı́ pětašedesátiletı́ obyvatelé „západnı́ch zemı́“
dožı́t 80–85 let. Dı́ky vysoké úrovni lékařské péče se zlepšuje zdravotnı́ stav obyvatel.
Senioři tak prožı́vajı́ po penzionovánı́ v dobré psychické a fyzické kondici několik let
života, který by měl být smysluplný a aktivnı́. K tomu by měly napomáhat vzdělávacı́
aktivity, k nimž patřı́ i univerzity třetı́ho věku (Rabušicová, Rabušic, 2008; Veteška a kol.,
2011).

V Cƽeské republice jsou Univerzity třetı́ho věku (dále jen U3V) organizovány podle
tzv. francouzského modelu, tzn. jsou součástı́ univerzit (Veteška a kol., 2011). Neposky-
tujı́ profesnı́ vzdělávánı́ a jejich absolvovánı́m nelze zı́skat akademický titul. Majı́ však
nesporně význam pro psychosociálnı́ rehabilitaci seniorů. Poskytujı́ možnost vzájem-
ného kontaktu v rámci vrstevnické skupiny, což přispı́vá k omezenı́ pocitu společenské
izolace. Senioři při studiu zı́skávajı́ i nové vědomosti a dovednosti, což jim umožňuje
lépe porozumět současnému rychlému vývoji společnosti a technologiı́.

3.2.1 Vliv studia na U3V na kvalitu života seniorů

V roce 2011 bylo provedeno dotaznı́kové šetřenı́ mezi 164 studenty U3V při Mendelově
univerzitě v Brně. Seniorům byl předložen dotaznı́k kombinujı́cı́ uzavřené a otevřené
odpovědi, celkemv10otázkách.Mezi posluchači převažovaly ženy ve věkové skupině 61
až 70 let, což je dáno přirozenou strukturou současné české populace, kdy v seniorských
kategoriı́ch vlivem vyššı́ho průměrného věku převládajı́ ženy, zatı́mco počty mužů
vlivem vyššı́ úmrtnosti po 50. roce života klesajı́. Také ve věkových kategoriı́ch 51–60
a 71–80 let je převaha žen. Pouze v kategorii 81–90 let byla jedna žena a jeden muž,
což však nenı́ ovlivněno vyrovnaným zastoupenı́m obou pohlavı́ v populaci, ale jde
zcela jednoznačně o náhodný jev. Většina dotazovaných seniorů (55 %) považuje svůj
aktuálnı́ zdravotnı́ stav za dobrý, 40 % za uspokojivý a jen 4 % za méně uspokojivý.

Na otázku, proč se senioři rozhodli studovat U3V, odpovědělo 59 % posluchačů, že
majı́ vlastnı́ motivaci, 35 % posluchačů bylo ovlivněno přáteli a 5 % rodinou, v 1 %
posluchači uvedli, že neměli možnost v mládı́ studovat a nynı́ si tento nedostatek
kompenzujı́. Jak vyplývá z výše uvedeného, jsou významným zdrojem ovlivněnı́ činnosti
seniorů přátelé a z hlediska psycho-sociálnı́ho podstatně přispı́vajı́ ke zvýšenı́ aktivity
seniorů. Významné je i zjištěnı́ subjektivnı́ho pocitu z vnı́mánı́ studia seniora okolı́m,
kdy 60 %posluchačů uvádı́, že je okolı́ obdivuje, 35 %považuje reakci okolı́ za neutrálnı́
a pouze 1 % posluchačů uvádı́, že okolı́m je studium vnı́máno jako ztráta času. Právě
obdiv okolı́ přinášı́ seniorům pocit užitečnosti, který je velmi důležitý pro objektivnı́
sebehodnocenı́ a přiměřené prožı́vánı́ životnı́ situace spjaté s penzionovánı́m.

Sƽetřenı́ také potvrdilo hypotézu, že za hlavnı́ přı́nosy studia považujı́ senioři možnost
kontaktu s lidmi – 63 % respondentů, 41 % respondentů uvedlo jako přı́nos zbavenı́ se
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pocitu společenské izolace, ve 34 % bylo přı́nosem navázánı́ nových přátelstvı́. Senioři
uváděli také dalšı́ přı́nosy, zejména zı́skánı́ nových poznatků z původnı́ profese, ale také
z jiných oborů. Zvýšenı́ sebevědomı́ bylo uvedeno pouze jednı́m účastnı́kem průzkumu.

Na otázku, jak zlepšuje studium na U3V psychickou kondici, odpovědělo 85 % re-
spondentů, že jde o významné zlepšenı́, 11 % nedovedlo stav posoudit a 4 % uvedla,
že studium psychickou kondici nezlepšuje. Odlišně vnı́mali senioři vliv na fyzickou
kondici, kdy 68 % uvedlo významné zlepšenı́, ale 30 % uvedlo, že na fyzickou kondici
studium vliv nemá, stav nedokázala posoudit 2 % seniorů. Poměrně vyrovnaný je názor
na zlepšenı́ porozuměnı́ mezi generacemi, kdy podle 43 % respondentů má studium
zlepšujı́cı́ vliv, 46 % uvádı́ přı́ležitostné zlepšenı́ a podle 11 % ke zlepšenı́ nedocházı́.

P. Kingston (2008) uvádı́, že vzdělávánı́ seniorů bymělo být nezbytnou součástı́ jejich
života, neboť přispı́vá k prodlouženı́ aktivnı́ho věku, zvyšuje adaptabilitu na měnı́cı́
se podmı́nky prostředı́, omezuje se i sociálnı́ vyloučenı́ seniorů. Významná je také
skutečnost, že duševnı́ činnost přispı́vá k prevenci úbytku kognitivnı́ch funkcı́, a tı́m
zvyšuje autonomii staršı́ch lidı́.
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3.3

Vliv edukačního programu v rámci U3V na
subjektivní prožívání sociální role seniorů
Jana Miňhová, Vladimíra Lovasová, Václav Holeček

V současné době se vzhledem k demograϐickému vývoji dostává do centra pozornosti
pedagogů, psychologů, lékařů a jiných odbornı́ků subjektivnı́ prožı́vánı́ kvality života
seniorů, které souvisı́ velmi úzce s jejich sebepojetı́m. Současným trendem je totiž
nejenom prodlužovánı́ délky života, ale i zlepšovánı́ jeho kvality.

Sebepojetı́ stárnoucı́ho člověka ovlivňuje zejména jeho zdravotnı́ stav a společenský
status a s nı́m souvisejı́cı́ sociálnı́ role, jež člověk plnı́. Sebekoncept seniora je významně
determinován dvěma faktory: potřebou být prospěšný a užitečný a vědomı́m, co po
člověku zůstane. Z psychologického hlediska nezáležı́ na tom, zda člověk prožı́vá toto
obdobı́ s vědomı́m, že po něm zůstane umělecké či vědecké dı́lo nebo postavený dům,
dobře vychované děti či třeba krásné vzpomı́nky ve vědomı́ lidı́, kterým pomohl.

V průběhu cesty životem se člověk musı́ vyrovnávat s řadou situacı́, které výrazně
ovlivnı́ jeho navyklý vzorec chovánı́ i způsob života a kdy je nucen přehodnotit svou
hodnotovou hierarchii a hledat nový životnı́ cı́l. V mladšı́m věku je to např. sňatek,
narozenı́ dı́těte, ve střednı́m věku „vyprázdněnı́ hnı́zda“ a konečně ve stářı́ odchod
do důchodu, který může člověk pociťovat jako ztrátu sociálnı́ prestiže. Právě v těchto
okamžicı́ch hledá jedinec nový smysl života a na jeho naplněnı́ závisı́ pocit jeho životnı́
spokojenosti.

3.3.1 Teoretická východiska problematiky stárnutí a stáří a jejich prožívání
v souvislosti se sebepojetím

Z psychologů, kteřı́ se zabývajı́ psychologiı́ stárnutı́ a stářı́ si uvedeme např. existencio-
nalistu J. Améryho (in Křivohlavý, 2004), který hodnotı́ stářı́ z několika aspektů:
a) Z hlediska vnímání času

Ve srovnánı́ s mladým člověkem, který má čas před sebou a pochopitelně i prostor
pro realizaci svých dispozic, stárnoucı́ člověk žije spı́še minulostı́, s vědomı́m časo-
vého omezenı́ a veškerý prostor svého života uzavı́rá v sobě.

b) Z hlediska sociální pozice
Cƽ lověk, který zaujı́má určitý sociálnı́ status, prožı́vá negativně přeřazenı́ na nižšı́
sociálnı́ pozici, či odchod do důchodu.

c) Z hlediska ekonomického
Cƽ lověk je tı́m, jaká je jeho tržnı́ hodnota, či jaká je ekonomická hodnota jehomajetku.
V tomtopřı́padě vlastně J. Améry na rozdı́l od E. Fromma (1996) klade rovnı́tkomezi
„být“ a „mı́t“.

d) Z hlediska kulturního
U stárnoucı́ho člověka se často projevuje stále se prohlubujı́cı́ nedorozuměnı́ mezi
nı́m a okolnı́m světem, způsobené vzájemným vzdalovánı́m se „znakovým systé-
mům“.



236 3 Seniorské vzdělávánı́

e) Z hlediska ϔilozoϔického
Vmodernı́ době smrt a stárnutı́ vnı́majı́ lidé často jako něco, co se týká těch druhých.
Ze smrti se stalo jakési tabu. Autor upozorňuje na rozpor mezi stále vı́ce akcentova-
ným „kultem mládı́“ a stárnoucı́ populacı́.

K. Jaspers (2008) nazývá seniory „lidmi ze staré doby“. Starý člověk často novému
světu nerozumı́, protože svůj produktivnı́ život trávil v jiných politicko-ekonomických
podmı́nkách a často se stavı́ proti všemu novému.

Z našich psychologů se problematikou hledánı́ smyslu života a sebepojetı́m seniorů
zabývá J. Křivohlavý (2006), který uvádı́, že pokud se člověk dostane do situace, v nı́ž
nemůže realizovat své základnı́ životnı́ hodnoty, docházı́ buď k restrukturalizaci jeho
hodnotového žebřı́čku nebo k regresi, která může vyústit až v suicidálnı́ jednánı́. Autor
uvádı́, že typickým přı́kladem může být odchod do důchodu, zvláště pro člověka, pro
kterého byla práce apriornı́ hodnotou.

M. S. Peck (1993) se zabývá problematikou integrace ega seniorů. V této souvislosti
rozeznává autor následujı́cı́ intrapsychické konϐlikty stárnoucı́ch osobnostı́:
• Diferenciace ega versus lpění na pracovním zařazení

Staršı́ lidé se ve většı́ mı́ře obávajı́ okamžiku ukončenı́ zaměstnánı́ a s tı́m spojené
sociálnı́ degradace. Mnoho lidı́ si vytvořilo svůj sociálnı́ status prostřednictvı́m své
profese. Jakmile odejdou do důchodu, či ztratı́ významnou pozici v pracovnı́m zařazenı́,
tento status klesá. Pro sebepojetı́ člověka je profesnı́ role velmi důležitá, neboť pracovnı́
úspěch významně potvrzuje jeho hodnotu.
• Transcedence těla versus zabývání se tělem

Pro většinu lidı́ znamená stárnutı́ zhoršovánı́ zdravı́ a tělesné kondice. Cƽ lověk, který
považuje fyzickou zdatnost a tělesnou atraktivitu za významný faktor své prestiže, se
cı́tı́ méněcenným. Spokojenost starého člověka znamená schopnost překonávat tělesné
obtı́že, umět se povznést nad známky menšı́ tělesné atraktivity a nižšı́ fyzické kondice
nebo nacházet potěšenı́ v aktivitách, při nichž je tělesný výkon poměrně bezvýznamný.
• Transcedence ega versus zabývání se egem

Tento konϐlikt spočı́vá ve vyrovnánı́ se člověka s faktem, že dřı́ve nebo později ne-
vyhnutelně zemře. Cƽ lověk může zmı́něný konϐlikt vyřešit tzv. přesahem, tj. pečovánı́m
a zájmem o ty, kteřı́ po něm zůstanou. Přesah může mı́t pochopitelně i duchovnı́, či
přı́mo náboženskou dimenzi. Základem životnı́ spokojenosti starého člověka je vysoká
sebeúcta za to, co v předcházejı́cı́m životě dokázal, a co ještě v současnosti zvládne.

Základnı́ předpoklady sebepojetı́ seniorů formuluje velmi výstižně V. Satirová (1994,
s. 314): „V každém období svého života, tedy i ve stáří, se můžeme učit milovat sebe, mít
vysokou sebeúctu, rozvíjet uspokojivé vztahy, dělat takové činnosti, které nás obohacují,
a vážit si života a vesmíru.“

3.3.2 Edukační programy pro seniory

Jednou z možnostı́, jak udržovat adekvátnı́ sebepojetı́ seniorů, je účast na rozmanitých
edukačnı́ch programech. Odvoláváme se na Národnı́ program přı́pravy na stárnutı́ na
obdobı́ let 2008–2012, který věnuje zvýšenou pozornost kvalitě života ve stářı́. Program
byl schválen Usnesenı́m vlády CƽR č. 8 ze dne 9. 1. 2008 a jeho cı́lem je „vytvoření
příznivého celospolečenského prostředí a co nejlepších podmínek pro řešení problematiky
stárnutí a stáří v ČR, které umožní přijímání rozmanitých společenských, politických
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a hospodářských opatření, s jejichž pomocí bude možno čelit demograϔickým změnám
společnosti, zejména pak procesu stárnutí populace a které povedou ke změnám postojů
a přístupu společnosti k seniorům na všech úrovních a k vytvoření harmonické společnosti
pro všechny generace“. Program respektuje jak mezinárodnı́ priority, tak speciϐické
potřeby populace v CƽR a je v souladu se závěry 2. Mezinárodnı́ho shromážděnı́ OSN
o stárnutı́ i s Regionálnı́ implementačnı́ strategiı́ EHK.

V rámci tohoto programu se MSƽMT obracı́ na jednotlivé pedagogické fakulty, aby do
svých vzdělávacı́ch a výzkumných programů implementovaly tuto problematiku. Na
FPEZCƽU vPlzni je tentoprogramrealizován systematickoupřı́pravoubudoucı́ch učitelů,
kteřı́ budou u svých žáků v rámci jejich osobnostnı́ho a sociálnı́ho rozvoje pěstovat
pozitivnı́ postoje ke stárnoucı́ populaci a vytvářet pomyslný most mezi mladou a staršı́
generacı́, a to jak v rámci rodinného, tak profesnı́ho klimatu. Součástı́ naplněnı́ tohoto
programu je Univerzita třetı́ho věku, která působı́ svými edukačnı́mi programy přı́mo
na seniory.

3.3.3 Výzkum zaměřený na vliv edukačního procesu na sebepojetí seniorů

Longitudinálnı́ výzkum prováděný v letech 2010–2012 byl realizován u frekventantů
1. a 2. ročnı́ku U3V v Plzni. Do výzkumu byli zařazenı́ pouze ti senioři, kteřı́ studovali
oba ročnı́ky kontinuálně, bez přerušenı́. Z původnı́ho počtu 312 frekventantů tak bylo
do výzkumného šetřenı́ zahrnuto 247 respondentů, kteřı́ splňovali výše uvedenou
podmı́nku. Výzkumný vzorek budeme charakterizovat podle pohlavı́, věku, stavu, formy
soužitı́ a dosaženého vzdělánı́. Tato demograϐická charakteristika byla provedena ve
spolupráci s organizačnı́m vedenı́m U3V Západočeské univerzity.

Z hlediska rozloženı́ dle pohlavı́ je jasná dominace žen (81,4 %), což je zřejmě
způsobeno odlišným vztahem mužů a žen v seniorském věku ke studiu a k potřebě
uspokojovánı́ sociálnı́ch kontaktů. Věkový průměr celého souboru je 66,0 let, přičemž
průměrný věk mužů je 66,5 let a průměrný věk žen je 65,9 let. Nejstaršı́mi respondenty
je jeden muž a jedna žena ve věku vı́ce než 80 let. 55,6 % respondentů je ženatých či
vdaných nebo žijı́cı́ch s druhem s družkou. Rozvedených, svobodných nebo ovdovělých
respondentů je 34,0 %. Většina posluchačů žije mimo rodinu svých dětı́ (kromě 5 %),
což odpovı́dá současnému stavu v populaci. Ve zkoumaném vzorku jsou nejvı́ce za-
stoupeni senioři se SSƽ vzdělánı́m ukončeným maturitou (69,2 %). Druhou nejčetnějšı́
skupinou jsou vysokoškolsky vzdělanı́ lidé (23,9 %). Ve vzorku jsou zastoupeni pouze 2
senioři se ZSƽ a 15 respondentů se SSƽ vzdělánı́m bez maturity. Tato skutečnost odpovı́dá
potřebě celoživotnı́ho vzdělávánı́ u středoškolsky a vysokoškolsky vzdělaných jedinců.

3.3.3.1 Edukační program v rámci U3V zaměřený na sebepojetí frekventantů

V rámci čtyřsemestrálnı́ho studia psychologie byli studenti seznámeni v prvnı́m se-
mestru s problematikou psychologie osobnosti s přihlédnutı́m k psychologii člověka
střednı́ho a zralého věku.

Ve druhém semestru navázala výuka problematikou sociálnı́ psychologie zaměřenou
předevšı́m na interpersonálnı́ vztahy a komunikaci. Třetı́ semestr byl věnován otázkám
psychopatologie a sociálnı́ patologie a cyklus byl ve čtvrtém semestru završen okruhy
zaměřenými na sebepoznánı́ a sebeřı́zenı́. Ve všech přednáškách byla akcentována pro-
blematika hodnotové hierarchie a sebepojetı́. Ve čtvrtém semestru byl výrazný akcent
kladen na selfmanagement.

Velmi živá odezva byla na přednášky zaměřené na management stresu a time-
-management. Mnozı́ ze seniorů se pochlubili svými aktivitami, druzı́ zas přiznali, že



238 3 Seniorské vzdělávánı́

by mohli svůj zbytek života využı́t produktivněji a pozitivněji a pustili se do plánovánı́.
V souvislosti s informacemi o 4 kvadrantech řı́zenı́ času hledali důležité a nedůležité
aktivity včetně pověstných „zlodějů“ času a rozhodli se ke změně svého dosavadnı́ho
životnı́ho stylu.

S velkým zájmem byly vyslechnuty i přednášky o komunikaci včetně transakčnı́
analýzy a asertivity. Přı́tomnı́ posluchači měli možnost uvědomit si své komunikačnı́
chyby a v souvislosti s posilovánı́m ega hledali možnosti ke zdravému sebeprosazovánı́
svých oprávněných požadavků. Velmi pregnantně to vystihuje citát jedné frekventantky:
„Uvědomila jsem si, že ještě nepatřím do starého železa a nemusím si nechat všechno líbit.
Budu se snažit vážit si víc sama sebe a od ostatních budu žádat respekt a úctu k mé osobě.“

V rámci komunikačnı́ch cvičenı́ se respondenti učili přijı́mat a rozdávat „pohlazenı́“
ve formě úsměvu, vyjádřenı́ oceněnı́, pochvaly apod. Frekventanti si uvědomili, že pod-
statou mezilidské komunikace je vyhledávánı́, přijı́mánı́ a rozdávánı́ těchto pohlazenı́,
která podporujı́ jejich sebeúctu a zdravé sebepojetı́.

Edukačnı́ program v rámci U3V je v optimálnı́m přı́padě animačnı́m procesem, který
lze charakterizovat jako povzbuzovánı́ jedinců k činnosti a vede k aktivaci kreativity
a objevovánı́ vlastnı́ osoby. Jejı́m cı́lem je formovánı́ hodnotového systému a stimulace
nových vzorců chovánı́. Animace je také podněcovánı́ touhy po znalostech a realizace
zájmové činnosti. Pochopitelně, že u seniorů probı́há proces animace poněkud jinak
než u žáků školnı́ho věku. Některé rysy tohoto procesu jsou shodné s mladšı́mi jedinci,
jiné majı́ svá speciϐika. Např. u lidı́ v seniorském věku již nedocházı́ vlivem animace ke
vzniku nových pozitivnı́ch hodnot, ale k restrukturalizaci již stávajı́cı́ho hodnotového
systému. Stejně tak rozvoj kreativity se už nevztahuje na zı́skávánı́ nových poznatků
a na rozvoj kognitivnı́ch funkcı́, ale na co nejefektivnějšı́ využitı́ těch, které zůstaly
zachovány.

3.3.3.2 Diagnostikované sebepojetí frekventantů U3V

K diagnostice sebepojetı́ respondentů jsme použili Baltruschův test kresby postavy
a modiϐikaci Lüscherova barvového testu. Tyto techniky byly doplněny volným roz-
hovorem a rozborem seminárnı́ch pracı́ zaměřených na změny sebepojetı́. Projektivnı́
vyšetřenı́ a rozhovor byly provedeny na začátku 1. semestru, kontrolnı́ vyšetřenı́, do
něhož byl zahrnut i rozbor seminárnı́ch a závěrečných pracı́, bylo provedeno na konci
4. semestru.

Respondenti dostali za úkol nakreslit úplnou lidskou postavu. Po jejı́m skončenı́ byli
vyzváni, aby ještě nakreslili postavu opačného pohlavı́. Respondenty jsme upozornili,
že se nehodnotı́ jejich kreslı́řské dovednosti. Po ukončenı́ kresby jsme se zkoumanými
seniory o jejich výtvarném projevu hovořili, takže jsme kresbu doplnili metodou volné
explorace.

Při prvnı́m šetřenı́ se v kresbě výrazně projevily znaky snı́ženého sebevědomı́ (velmi
malá postava svého pohlavı́ umı́stěná ve spodnı́ části čtvrtky či na jejı́m okraji, nedo-
statečné spojenı́ jednotlivých částı́ těla, což může signalizovat poruchu vlastnı́ integrity
a odchylky v sebepojetı́, chyběnı́ některé části těla, nevykreslený obličej u postavy
svého pohlavı́, které mohou souviset s adaptačnı́mi potı́žemi a s apatiı́). Rovněž se
často v kresbě seniorů objevila asymetrická či nápadně malá hlava, což může být
výrazem citové lability a adaptačnı́ch potı́žı́. Výrazně se v kresbě projevily infantilnı́
prvky osobnosti.

Při druhém šetřenı́ se u 70 % zkoumaných jedinců projevily známky zvýšeného
sebevědomı́ a znaky souvisejı́cı́ s citovou labilitou a adaptačnı́mi problémy byly méně
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markantnı́ (velikost postavy, umı́stěnı́ postavy v prostoru, vedenı́ čar apod.). V kresbách
se opět projevily prvky infantilismu, které jsou vývojovým speciϐikemseniorského věku.

Po vyhodnocenı́ kresby postavy na bázi Baltruschova testu jsme vyzvali respondenty,
aby postavy vymalovali pastelkami. I zde se projevil rozdı́l mezi prvnı́m a druhým
šetřenı́m. Zatı́mco při prvnı́m šetřenı́ převažovaly barvy, které dle Lüscherova barvo-
vého testu signalizujı́ depresivnı́ laděnı́ a frustraci (černá, hnědá). Při druhém šetřenı́
zkoumané osoby své postavy „vybarvily“. V jejich rejstřı́ku barev převažovala žlutá,
která symbolizuje epikurejský přı́stup k životu, tj. umět se radovat z maličkostı́. U ně-
kterých respondentů byla tato barva doplněna modrou, která vyjadřuje klid a citovou
vyrovnanost, a ϐialovou signalizujı́cı́ potřebu sebeprezentace. Zvýšené sebevědomı́ se
tedy projevilo i v barevném laděnı́ obrázků.

V závěru každého semestru zpracovávali účastnı́ci UTV semestrálnı́ práci na zadaná
témata. Jako nejobtı́žnějšı́, ale zároveň nejefektivnějšı́ byla z pohledu studentů – seniorů
témata zaměřená na sebepoznánı́ a seberozvoj. Jeden citát za všechny: „Na UTV chodím
již 10 let, ale tak nepříjemné téma hodnotit sama sebe jsem ještě nepsala. Pokaždé jsem
mohla ke zpracování seminární práce použít chytré knížky, ale teď to nejde . . . Celý život
si kladu otázky, hodně přemýšlím o tom, kdo vlastně jsem, jaká jsem, jaký je smysl mého
života, ale nikdy jsem o tom nemusela psát. Ono je něco jiného myslet si něco pro sebe nebo
to napsat – to je úplně jiná dimenze sebepoznání . . .“

Z mnoha seminárnı́ch pracı́ vyčetli lektoři nejen pohnuté životnı́ osudy, ale také
rozmanité copingové strategie v souvislosti se stresujı́cı́mi událostmi. V závěrečném
shrnutı́ a hodnocenı́ pı́semných pracı́ spolu s posluchači byly některé životnı́ přı́běhy
a jejich řešenı́ diskutovány. Po skončenı́ semináře mnozı́ přı́tomnı́ potvrdili, že zı́skali
jak inspiraci, tak energii k řešenı́ svých aktuálnı́ch životnı́ch problémů.

Projektivnı́ vyšetřenı́ považujeme za doplňujı́cı́, ale zajı́mavý pohled na vliv edukač-
nı́ho procesu na vývoj sebepojetı́ seniorů.
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3.4

Aktivizace seniorů a její role v prevenci
syndromu geriatrické křehkosti
Eva Nechlebová

Se stárnutı́m populace souvisı́ i potřeba širšı́ nemocničnı́, ošetřovatelské a sociálnı́
péče o seniory. V souvislosti s tı́m je třeba se zamýšlet, jak zajistit do budoucnamožnosti
péče o seniory a jak zkvalitnit jejich přı́padný pobyt v nemocničnı́m, nebo sociálnı́m
zařı́zenı́. Stářı́ totiž nenı́ jen konečnou životnı́ etapou, ale stává se delšı́ a významnějšı́
částı́ života člověka. Seniorský věk nabı́zı́ mnoho možnostı́, jak zůstat aktivnı́ a vést
smysluplný a aktivnı́ život.

Stárnutı́ je speciϐický, nezvratný a neopakovatelný biologický proces, který je uni-
verzálnı́ pro celou přı́rodu. Délka života je geneticky determinována a je speciϐická
pro každý druh (Topinková, Neuwirth, 1995). J. Langmeier a D. Krejčı́řová (1998) po-
pisujı́ stárnutı́ jako souhrn změn ve struktuře a funkcı́ch organismu, pokles schopnostı́
a výkonnosti jedince. H. Haškovcová (1990) charakterizuje stářı́ jako přirozené obdobı́
lidského života. Zdůrazňuje, že stářı́ nenı́ nemoc, ale přirozený proces změn, které trvajı́
celý život.

P. Weber a kol. (2000) uvádı́, že stárnutı́ a stářı́ je na konci přirozeného vývojového
procesu každého člověka. Stárnutı́ hodnotı́ jako proces, kdy nastupujı́ v jednotlivých
orgánech a na všech úrovnı́ch speciϐické degenerativnı́, morfologické a funkčnı́ změny.
K nástupu těchto změn docházı́ v různou dobu a pokračujı́ různou rychlostı́. Tento
proces hodnotı́ jako disociovaný, dezintegrovaný a asynchronnı́. Rychlost stárnutı́ je
geneticky kódována a jedná se omultifaktoriálnı́ typ dědičnosti. Podle Z. Kalvacha a kol.
(2008) je stářı́ důsledkem a projevem geneticky podmı́něných involučnı́ch procesů.

Teorie o přı́činách stárnutı́ jsou chápány z různých úhlů pohledu. Mezi nejdůležitějšı́
faktory patřı́ biologické změny, sociálnı́ a psychologické vlivy.

P. Hlaďo (2012, s. 35) uvádı́, že v obdobı́ stářı́ „docházı́ k ubývánı́ fyzických aduševnı́ch
sil a postupně se snižuje pracovnı́ aktivita“, což bymělo být spojeno s budovánı́mnového
sebepojetı́ a identity.

Jednı́m z nejpodstatnějšı́ch geriatrických témat koncepčně, klinicky i výzkumně se
v poslednı́ch letech stala geriatrická křehkost (frailty). Zdá se, že by se mohlo jednat
o klı́čový nástroj k pochopenı́ problematiky aurčité speciϐičnosti geriatrickýchpacientů.
Mezi největšı́ problémy patřı́ pojmová neujasněnost, protože bylo navrženo přes 20
deϐinic. Křehkost může být vnı́mána několika způsoby:
• kategorie nezdatnosti a závislosti – obvykle chápána ve smyslu nezvládánı́ náročněj-

šı́ch aktivit dennı́ho života s potřebou podpory v rozsahu pečovatelské péče;
• nespeciϔická vulnerabilita – je chápána jako akumulace funkčnı́ho potenciálu zdravı́,

dispozice pro recidivu, hospitalizace, ztrátu soběstačnosti a zvýšenou potřebu zdra-
votnı́ péče.

Geriatrickou křehkostı́ se rozumı́ věkově podmı́něný pokles potenciálu zdravı́, zdat-
nosti, odolnosti a adaptability organismu s kumulacı́ funkčně závažných deϐicitů a změn
zvláště mentálnı́ch, zejména apatie, dále pohybových ve smyslu hypomobility, instabi-
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lity a nutričnı́ch – anorexie a hubnutı́. Obecně je křehkost vnı́mána jako „kontinuum
zdravotního a funkčního stavu, které je opakem vitality“ (Kalvach a kol., 2008).

Nejdůležitějšı́m způsobem prevence vzniku geriatrické křehkosti je považována
osvěta seniorské populace, vyhledávánı́ rizikových osob a průběžné posuzovánı́ funkč-
nı́ho stavu seniora.

3.4.1 Aktivizační programy pro seniory

Zdravý senior je schopen plánovat a organizovat své aktivity včetně práce, zábavy a od-
počinku sám. Senior, který má oslabené zdravı́, poruchu mobility, postiženı́ motoriky,
smyslových orgánů a kognitivnı́ch funkcı́ je ve svých aktivitách vı́ce či méně limitován.
Jeho schopnost účastnit se a uskutečňovat různé aktivity je limitována jeho výkonnostı́
a s tı́m souvisı́ i motivace k dané činnosti. Cƽ ı́m je výkonnost nižšı́, tı́m je menšı́ motivace
k činnostem. Dalšı́mi faktory, zda se bude senior účastnit aktivit, jsou i osobnostnı́
vlastnosti jako je houževnatost, odolnost proti zátěži, práh bolesti, ale také vlastnosti
prostředı́ jako stimulace nebo omezovánı́, tvůrčı́ potenciál atd. „Čím je větší fyzické
anebo duševní omezení v důsledku zdravotního stavu, tím je důležitější podpůrná funkce
prostředí“ (Kalvach a kol., 2004, s. 436).

Velké množstvı́ seniorů si do vyššı́ho věku zachovává soběstačnost, aktivity i dennı́
programy včetně společenského života i seberealizace. Cƽ ást seniorů se bohužel dostává
do problémů a izolace. Výsledkem je frustrace a deprivace a následkem toho je selhávánı́
v řešenı́ svých záležitostı́. Z. Kalvach a kol. (2004, s. 437) upozorňujı́ na nebezpečı́
rozvoje tzv. „spirály neschopnosti a neúspěšnosti“, kdy nedostatek přı́ležitostı́ posiluje
neschopnost a ta připravuje člověka o dalšı́ přı́ležitosti. To znamená, že dosahujı́ horšı́ch
výsledků, než na jaké majı́ předpoklady. Týká se to seniorů zdravých i nemocných
(včetně demence), kdy zůstává nevyužitý potenciál. Důsledkem je negativnı́ sebehod-
nocenı́ a rezignace.

Vhodnými aktivitami pro seniory jsou zejména aktivity v přı́rodě (outdoorové), a to
nejen pro komplexnı́ podporu pohybu u seniora, ale i z hlediska prevence sociálnı́
izolace a podpory pozitivnı́ho myšlenı́ a prožı́vánı́, neboť kontakt s přı́rodou je velmi
důležitou součástı́ celkové pohody člověka. Mezi aktivity v přı́rodě vhodné pro seniory
zařazujeme napřı́klad turistiku, severskou chůzi (nordic walking), chůzi na lyžı́ch, jı́zdu
na kole. Při realizaci řı́zených skupinových aktivit v přı́rodě je možné využı́t rovněž
prvků dobrodružné terapie (Sƽauerová, 2010).

Aktivity, které jsou součástı́ programu, musı́ být smysluplné a udržovat fyzické, men-
tálnı́, společenské a emočnı́ schopnosti seniorů. Důležitá je pestrost programů, kterou
zajistı́ důkladné plánovánı́ činnostı́. Vytvářenı́ programů je podle individuálnı́ch potřeb
seniorů a velmi vı́taná je aktivnı́ spolupráce. Plán aktivit se má stanovit předem. Senioři
dávajı́ přednost tomu, když jsou o akcı́ch informováni dopředu. Zároveň je možné
vyhradit některé dny pro pravidelné činnosti – senioři majı́ rádi určitou rutinu, zvyknou
si účastnit se pravidelně. Pozor však na opakovánı́ činnostı́, protože může začı́t nudit
seniory i organizátory. Mı́sto, kde se aktivity konajı́, by mělo být snadno a bezpečně
dostupné a bezbariérové (Rheinwaldová, 1999).

3.4.2 Experimentální výzkum vlivu aktivizačního programu na zdravotní
a psychický stav seniorů

Cı́lem experimentu bylo zjistit, zda se u skupiny hospitalizovaných seniorů, kteřı́ se
účastnili pravidelného aktivizačnı́ho programu v doléčovacı́m nestátnı́m zdravotnic-
kém zařı́zenı́ NemocniceMěšice, zlepšil vlivem aktivizačnı́ch programů zdravotnı́ a psy-
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chický stav a kognitivnı́ funkce. Kontrolnı́ skupinu tvořili hospitalizovanı́ senioři, kteřı́
se programu neúčastnili. Dalšı́ referenčnı́ skupinou byli nehospitalizovanı́ senioři. Tato
skupina byla vzorkem stejně starých seniorů, kteřı́ žijı́ samostatně. Celkový počet paci-
entů v nemocnici byl 100 v průměrném věku 79,5 let. Zƽ en bylo 73 v průměrném věku
83,2 let. Zƽ eny, účastnı́cı́ se aktivizačnı́ch programů, byly v počtu 20 v průměrném věku
82,8 let. Zƽ eny, které se neúčastnily, byly v celkovémpočtu 53 v průměrném věku 83,4 let.
Mužů bylo celkově 27 v průměrném věku 69,3 let. Mužů, kteřı́ se účastnili aktivizačnı́ch
programů, bylo celkem 8 v průměrném věku 75,5 let a neúčastnı́cı́ch se mužů bylo 18
v průměrném věku 66,7 let.

Výzkumná skupina byla vybrána proto, že ačkoliv jsou na jejı́ straně výrazné han-
dicapy, tak u této skupiny má realizace aktivizačnı́ch programů nesmı́rný význam.
Zároveň autorka chtěla ověřit, zda skutečně i ve zhoršeném zdravotnı́m stavu dojde
k pozitivnı́mu posunu.

Hlavnı́m kritériem byla schopnost zúčastnit se programu. Výběr pacientů byl pro-
veden na základě lékařského doporučenı́ prof. MUDr. Oskara Andryska, DrSc. a ošet-
řujı́cı́ch lékařů. UƵ čast na aktivizačnı́ch programem byla dobrovolná. Někteřı́ pacienti
byli schopni samostatně docházet do aktivizačnı́ mı́stnosti, někteřı́ s pomocı́ opěrných
pomůcek a vozı́čků s dopomocı́.

K zı́skánı́ dat bylo využito standardizovaných metod, pro objektivizaci aktivizačnı́ch
programů byly použity následujı́cı́ nástroje:
• pro hodnocenı́ kognitivnı́ch funkcı́ a psychického stavu Mini Mental State Exami-

nation dle Folsteina – MMSE;
• pro zjištěnı́ indexu kvality života dotaznı́k SF-36 (Index Quality of Life Short Form

– Ware, Sherbourne). V tomto testu se hodnotı́ dvě části: zdravotnı́ stav (fyzické
zdravı́) a psychické zdravı́.

Tyto testy byly využity z důvodu jejich prověřené validity, reliability a senzitivity. Dal-
šı́m z důvodů výběru testů byla také jejich česká standardizovaná verze s vysvětlenı́m
pojmů, vyhodnocenı́ i jejich využitı́m v praxi.

Program byl realizován ve spolupráci s panem prof. MUDr. Oskarem Andryskem,
DrSc. Náplnı́ besed byl napřı́klad poslech hudby, dále pak promı́tánı́ ϐilmů různých
žánrů, diskuse o knihách a o současných významných událostech. Nedı́lnou součástı́
byly i fyzické aktivity jako je rozcvičenı́ nebo dechová gymnastika. Velmi oblı́benou
součástı́ byla i reminiscenčnı́ terapie. Při každé besedě byl zapsán seznam účastnı́cı́ch se
pacientů a sledoval se účinek aktivizačnı́ch programů na zdravotnı́ stav pacientů. UƵ čast
na aktivizačnı́ch programech byla pacientům doporučena, ale byla dobrovolná a mnoho
pacientů mělo o aktivizačnı́ programy zájem a aktivně se jich účastnilo.

Hodnocení kognitivních a psychických funkcí sledovaných pacientů pomocí testu
Mini-Mental State Examination
Hodnoty testu kognitivnı́ch funkcı́ a psychických funkcı́Mini-Mental State Examination
souvisı́ s obecnou provázanostı́ věku, zdravı́ a kognitivnı́ch funkcı́ – čı́m je člověk staršı́
a nemocnějšı́, tı́m je jeho duševnı́ výkonnost nižšı́. V našem testovaném souboru bylo
rozloženı́ hodnot MMSE (Obr. 3.1) v rozmezı́ středně těžké demence až po stav bez
poruchy, což nenı́ překvapivé, neboť zahrnoval jak seniory zcela zdravé a účastnı́cı́ se
pracovnı́ho procesu, tak na druhé straně seniory se závažnými problémy.
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Obrázek 3.1. Hodnocenı́ psychických a kognitivnı́ch funkcı́ (pomocı́ MMSE) u sledovaných souborů

Hodnocení funkčního stavu sledovaných pacientů pomocí dotazníku SF-36

Popularita dotaznı́ku SF-36 spočı́vá ve stručnosti a komplexnosti dotaznı́ku, za proble-
matické je považováno omezenı́ detailnı́ho popisu charakteru obtı́žı́ jednotlivé osoby.
Dotaznı́k zahrnuje celkem 36 otázek v osmi podkapitolách problémů. Těchto osm
kapitol je shrnuto do dvou hlavnı́ch částı́ celkové fyzické zdravı́ a celkové psychické
(mentálnı́) zdravı́. Při vyhodnocenı́ dotaznı́ku platı́, že čı́m je vyššı́ hodnota v %, tı́m
je lepšı́ vnı́mánı́ zdravotnı́ho a psychického stavu.

Výstupy sledovánı́ kvality života podle dotaznı́ku SF-36 (Obr. 3. 2) ukazujı́, že senioři,
kteřı́ byli hospitalizovanı́, dosahujı́ v subjektivnı́m hodnocenı́ kvality života celkově
nižšı́ho počtu bodů v jednotlivých dimenzı́ch, než nehospitalizovanı́ senioři. Aktivi-
začnı́m programem došlo u hospitalizovaných k celkovému zlepšenı́ stavu, ve všech
dimenzı́ch, kterému odpovı́dá i celkové zlepšenı́ Indexu celkové kvality života o 6
procentnı́ch bodů. Experiment již ve svém průběhu potvrzoval základnı́ předpoklady
s některými zajı́mavými poznatky a závěry, využitelnými v klinické praxi. Pravidelná
práce s pacienty nás průběžně přesvědčovala, že aktivizačnı́ programy s pacienty majı́
smysl, neboť je dokážı́ přimět k psychické a částečně i fyzické aktivitě. Tato aktivita se
následně projevila i pozitivnı́ změnou ukazatelů MMSE a SF-36.
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0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100
DŽƚĂǌŶşŬ Ž ǌĚƌĂǀŽƚŶşŵ ƐƚĂǀƵ SF-36 

MƵǎŝ ƉƎĞĚ AP ǀ й ĚŝŵĞŶǌĞ MƵǎŝ ƉŽ AP ǀ й ĚŝŵĞŶǌĞ
ŽĞŶǇ ƉƎĞĚ AP ǀ й ĚŝŵĞŶǌĞ ŽĞŶǇ ƉŽ AP ǀ й ĚŝŵĞŶǌĞ
NĞŚŽƐƉŝƚĂůŝǌŽǀĂŶş ƐĞŶŝŽƎŝ ǀ й ĚŝŵĞŶǌĞ

Obrázek 3.2. Srovnánı́ zdravotnı́ho stavu u všech probandů před a po aktivizačnı́ch programech
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3.5

Poskytování logopedické intervence
v domovech pro seniory
Petr Kopečný, Jiřina Klenková

Je nesnadné označit hranici počátku stářı́ a tak určit člověka v seniorském věku,
neboť stárnutı́ je velmi individuálnı́, proměnlivý a asynchronnı́ proces, který nezasahuje
celý organismus a všechny jeho funkce rovnoměrně (Mühlpachr, 2004). Za seniory se
však obvykle považujı́ osoby ve věkových kategoriı́ch nad 65 let, rozlišováni jsou často
také mladšı́ a staršı́ senioři, mezi nimiž stojı́ věková hranice přibližně v rozmezı́ 75. až
80. roku věku (Slowı́k, 2010).

UƵ roveň komunikačnı́ch schopnostı́ jedince ovlivňuje a určuje mı́ru jeho začleněnı́
do všech struktur sociálnı́ch vazeb. Narušenı́ v oblasti komunikace se může negativně
odrážet jak v samotném komunikačnı́m záměru osoby, tak také ve způsobu navazovánı́
komunikace ze strany komunikačnı́ho partnera. V současné logopedii lze sledovat
významné tendence a snahyo rozvoj komunikačnı́ch schopnostı́ jedinců všech věkových
skupin, tedy i osob v seniorském věku, s cı́lem jejichmaximálnı́ho začleněnı́ do běžného
života a předevšı́m usnadněnı́ komunikace nezbytné pro každodennı́ činnosti.

Jaký je však současný stav poskytovánı́ podpory komunikačnı́ch schopnostı́ jedinců
žijı́cı́ch v domovech pro seniory prostřednictvı́m logopedické intervence? Pro přiblı́ženı́
situace v dané oblasti je třeba zaměřit se na uzlové body ovlivňujı́cı́ realitu uplatňovánı́
logopedické intervence v těchto zařı́zenı́ch.

3.5.1 Sociální služby pro seniory

Osobám v seniorském věku a jejich rodinám je nabı́zen systém legislativně ukotvených
sociálnı́ch služeb skrze zákon o sociálnı́ch službách (č. 108/2006 Sb. ve zněnı́ poz-
dějšı́ch předpisů). Zmı́něný zákon upravuje podmı́nky poskytovánı́ pomoci a podpory
fyzickým osobám v nepřı́znivé sociálnı́ situaci, dále podmı́nky pro vydánı́ oprávněnı́
k poskytovánı́ sociálnı́ch služeb, výkon veřejné správy v oblasti sociálnı́ch služeb a před-
poklad pro výkon činnosti v sociálnı́ch službách (Bartoňová, Vı́tková, 2007).

Sociálnı́ služby zahrnujı́ sociálnı́ poradenstvı́, služby sociálnı́ péče a služby sociálnı́
prevence. Zákon o sociálnı́ch službách deϐinuje služby sociálnı́ péče jako nápomoc oso-
bám při zajištěnı́ jejich fyzické a psychické soběstačnosti s cı́lem umožnit jim v nejvyššı́
možné mı́ře zapojenı́ do běžného života společnosti. Do kategorie služeb sociálnı́ péče
spadajı́ pečovatelská služba, podpora samostatného bydlenı́, centra dennı́ch služeb,
dennı́ a týdennı́ stacionáře, domovy pro osoby se zdravotnı́m postiženı́m a domovy
pro seniory. Podle uvedeného zákona poskytujı́ domovy pro seniory pobytové služby
osobám, které majı́ snı́ženou soběstačnost z důvodu věku a jejichž situace vyžaduje
pravidelnou pomoc jiné osoby.

3.5.2 Narušení komunikačních schopností u seniorů

Současná česká i zahraničnı́ logopedie se soustředı́ na jedince ve všech etapách jeho
života, v centru jejı́ho zájmu stojı́ komunikačnı́ schopnost jakožto individuálnı́ schop-
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nost vědomě použı́vat jazyk jako složitý komunikačnı́ systém znaků a symbolů při
promluvě ve všech formách a jejı́ narušenı́. O narušené komunikačnı́ schopnosti hovo-
řı́me tehdy, jestliže jedna nebo vı́ce jazykových rovin současně působı́ interferenčně
vzhledem ke komunikačnı́mu záměru jednotlivce. Jedná se o foneticko-fonologickou,
lexikálně-sémantickou, morfologicko-syntaktickou a pragmatickou jazykovou rovinu
(Lechta, 2010).

V seniorském věku se objevujı́ četné komunikačnı́ těžkosti, obvykle se jedná o fyziolo-
gické zvláštnosti souvisejı́cı́ s věkem a týkajı́cı́ se změny výšky a sı́ly hlasu, jeho kvality
a ϐlexibility (Krahulcová a kol., 2002). Onemocněnı́, která bývajı́ spojena s narušenou
komunikačnı́ schopnostı́, objevujı́cı́ se jako nepřirozený a nefyziologický projev, spadajı́
pod skupinu degenerativnı́ch onemocněnı́. Rƽ adı́me mezi ně Alzheimerovu a Parkinso-
novu chorobu, dále chorobu Wilsonovu a Huntingtonovu, Friedrichovu ataxii či roz-
troušenou sklerózu, kteréžto do výrazné mı́ry ovlivňujı́ komunikačnı́ schopnost jedince
(Love, Webb, 2009). Některé výzkumy potvrzujı́ vysokou frekvenci výskytu narušené
komunikačnı́ schopnosti, jehož přı́činou je až u 70 % seniorů vı́ce než jedno postiženı́
(Worral, Hickson, 2003).

K. Neubauer se dlouhodobě zabývá poruchami řeči u dospělých osob, terminologicky
vymezuje skupinu zı́skaných neurogennı́ch poruch řečové komunikace a poukazuje na
skutečnost jejich prevalence také u staršı́ch jedinců. Za přı́činy vzniku uvedených po-
ruch považuje předevšı́m cévnı́ onemocněnı́ mozku, traumatické postiženı́ centrálnı́ho
nervového systému, nádory a infekce CNS, již zmı́něná degenerativnı́ onemocněnı́ CNS
či demenci (Neubauer, 2007b), kdy napřı́klad ve skupině osob po cévnı́ch mozkových
přı́hodách je uváděno 20 až 33 % přı́padů spojených se vznikem poruchy řečové komu-
nikace, u 10–18 % osob se navı́c porucha objevı́ později v průběhu vývoje onemocněnı́
(Cséfalvay, Traubner, 1996).

Je zřejmé, že narušená komunikačnı́ schopnost často vede ke zhoršovánı́ kvality života
a nezřı́dka také k postupné ztrátě nezávislosti. Kromě uvedených závažných přı́čin
poruch řeči však popisuje A. Pokorná (2010) také dalšı́ skutečnosti, které tvořı́ bariéry
v komunikaci se seniory. Mezi internı́ bariéry zařazuje obavu z neúspěchu, negativnı́
emoce, nepřipravenost či fyzické nepohodlı́, za externı́ bariéry označuje vyrušenı́ dalšı́
osobou, hluk, vizuálnı́ rozptylovánı́, neschopnost naslouchat či komunikačnı́ zahlcenı́.
UƵ kolem logopeda by mělo tedy být sledovat osobu nejen z hlediska jeho onemocněnı́,
ale také z pohledu jednotlivých faktorů ovlivňujı́cı́ch komunikaci, a uvědomit si jejich
součinnost při dosahovánı́ úspěchů v rozvoji komunikačnı́ schopnosti jedince.

3.5.3 Logopedické intervence v rámci resortu práce a sociálních věcí

Logopedická intervence jako proces logopedické diagnostiky, terapie a prevence se
v Cƽeské republice uskutečňuje v rámci rezortu školstvı́, zdravotnictvı́ a práce a sociál-
nı́ch věcı́. V rezortu práce a sociálnı́ch věcı́ je logopedická intervence součástı́ komplexnı́
rehabilitace klientů v zařı́zenı́ch služeb sociálnı́ péče. Logoped zde rozvı́jı́ komunikačnı́
schopnost podle možnostı́ a schopnostı́ klienta, má možnost aplikovat systémy alter-
nativnı́ a augmentativnı́ komunikace (Mlčáková, 2011). Uplatňovánı́ systémů náhradnı́
komunikace pokládá za přı́nosné i německý speciálnı́ pedagog M. Grohnfeldt (2001)
a uvádı́, že možnost dorozumı́vat se prostřednictvı́m alternativnı́ komunikace může
značně rozšı́řit a zlepšit kvalitu života dospělých osob.

Lze oprávněně odhadovat, že poskytovánı́ logopedické intervence v rezortu práce
a sociálnı́ch věcı́ nenı́ záležitostı́ samozřejmou a obvyklou. Aktivnı́ péče o zachovánı́
a rozvoj řečové komunikace u osob v péči domovů pro seniory, domovů pro osoby
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se zdravotnı́m postiženı́m a dalšı́ch zařı́zenı́ sociálnı́ch služeb je na minimálnı́ úrovni
a představuje jedno z nejméně rozvinutých mı́st poskytovánı́ logopedické intervence
v Cƽeské republice (Neubauer, 2007a).

3.5.3.1 Analýza současného stavu v České republice

Hlavnı́m cı́lem dı́lčı́ studie deskriptivnı́ povahy realizované v obdobı́ únor až květen
2012 bylo analyzovat současný stav poskytovánı́ logopedické intervence jedincům
žijı́cı́m v domovech pro seniory na územı́ Cƽeské republiky.

Mezi parciálnı́ cı́le šetřenı́ patřila zejména evaluace přı́stupů vedoucı́ch pracovnı́ků
domovů pro seniory k uplatňovánı́ speciálně pedagogické podpory, shrnutı́ nejčastěj-
šı́ch forem realizované logopedické intervence v zařı́zenı́ch a zhodnocenı́ logopedické
intervence jako součásti individuálnı́ch plánů uživatelů.

Pro dosaženı́ stanovených cı́lů byl zvolen design kvantitativně orientovaného vý-
zkumného šetřenı́. Pro sběr dat bylo využito techniky dotaznı́ku. Vytvořeny byly dva do-
taznı́ky vlastnı́ konstrukce, jedenbyl určen vedoucı́mpracovnı́kůmdomovů pro seniory,
druhý logopedům v těchto zařı́zenı́ch působı́cı́m. Dotaznı́k pro vedoucı́ pracovnı́ky se
s ohledemnaminimalizaci časové náročnosti skládal celkově z 18 položek, dotaznı́k pro
logopedy celkem z 27 položek. Nástroj byl ověřen v předvýzkumném šetřenı́ na vzorku
deseti do hlavnı́ho souboru nezahrnutých respondentů. Součástı́ předvýzkumu bylo
také uskutečněnı́ rozhovorů s participanty, kteřı́ se vyjádřili k obsahovým i formálnı́m
stránkám dotaznı́ku, komentované nedostatky byly posléze odstraněny.

Elektronickou cestou byly distribuovány respondentům e-maily s průvodnı́m oslove-
nı́m ve formě žádosti o spolupráci na realizaci výzkumného šetřenı́ a dvěma odkazy
na webové dotaznı́ky – pro vedoucı́ho zařı́zenı́ a pro logopeda – s prosbou o zpro-
středkovánı́ (přeposlánı́) dotaznı́ku logopedce či logopedovi, pokud v zařı́zenı́ působı́.
E-mailové adresy do jednotlivých zařı́zenı́ byly extrahovány z Registru poskytovatelů
sociálnı́ch služeb (2007), umı́stěného na webových stránkách Ministerstva práce a so-
ciálnı́ch věcı́ Cƽeské republiky k datu 12. března 2012 (povinnost zapsat se do registru
vyplývá ze Zákona o sociálnı́ch službách č. 108/2006 Sb., ve zněnı́ pozdějšı́ch předpisů).
Celkově bylo odesláno 490 e-mailů s odkazy na webové dotaznı́ky.

Do šetřenı́ bylo celkem započı́táno 156 vedoucı́ch pracovnı́ků zařı́zenı́ a 5 logopedů,
kteřı́ dotaznı́k vyplnili. Návratnost dotaznı́ku pro vedoucı́ pracovnı́ky činı́ přibližně
32 %, v souvislosti s velikostı́ základnı́ho souboru lze tento vzorek považovat za rele-
vantně reprezentativnı́.

Výrazný nepoměr je možno spatřovat v pohlavı́ respondentů (78 % žen), který lze
přičı́st situaci v oboru, kde tradičně převažujı́ ženy. Průměrný věk respondentů činı́
45,3 roku. Přibližně 46 % pracovnı́ků ve vedoucı́ch pozicı́ch domovů pro seniory má
vysokoškolské vzdělánı́ magisterského stupně, 21 % stupně bakalářského, 23 % stře-
doškolského, 6 % respondentů absolvovalo vyššı́ odbornou školu, 5 % postgraduálnı́
stupeň studia.

Z celkového počtu 156 vedoucı́ch pracovnı́ků uvedlo 25 (16 %) přı́tomnost posky-
továnı́ logopedické intervence v zařı́zenı́, 84 % respondentů vyjádřilo absenci logope-
dické intervence. Vzdělánı́ vedoucı́ch pracovnı́ků v oblasti speciálnı́ pedagogiky lze po-
važovat za významný prvek v pojetı́ logopedie jako důležité součásti komplexnı́ rehabi-
litace klientů. Téměř dvě třetiny pracovnı́ků ve vedoucı́ch pozicı́ch domovů pro seniory
nemá žádné speciálně pedagogické vzdělánı́ (63,4 %), desetina vedoucı́ch pracovnı́ků
navštěvovala střednı́ školu pedagogického směru (10,5 %), kde se s problematikou
oboru speciálnı́ pedagogika setkali. 14 vedoucı́ch úspěšně ukončilo bakalářské studium
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v oboru speciálnı́ pedagogika (8,7 %), 13 stupeň magisterský (8,1 %). 10 respondentů
uvedlo jiné speciálně pedagogické vzdělánı́ (6,2 %), přičemž se ve většině přı́padů
jednalo o kurzy dalšı́ho vzdělávánı́. 4 respondenti absolvovali postgraduálnı́ stupeň
studia speciálnı́ pedagogiky (2,5 %), jeden vedoucı́ pracovnı́k úspěšně ukončil kurz
speciálnı́ pedagogiky v rámci celoživotnı́ho vzdělávánı́ (0,6 %).

V souvislosti s uplatňovánı́m komplexnı́ rehabilitace klientů bylo zjišťováno, které
speciálně pedagogické terapie jsou v domovech pro seniory nabı́zeny. Nejčastěji se
realizuje ergoterapie (88 %), hojně se vyskytuje takémuzikoterapie a zooterapie (téměř
shodně v 67 %zařı́zenı́), dále jsou využı́vány prvky bazálnı́ stimulace a arteterapie (v 57
a 44 % zařı́zenı́) a jiné formy terapiı́ – předevšı́m reminiscenčnı́ či pohybové terapie
(13 %). Dramaterapie se objevuje v 6 % zařı́zenı́. Ve třech procentech přı́padů nenı́
prováděna žádná speciálně pedagogická terapie.

Nástroj byl za účelem šetřenı́ dále větven. Vedoucı́ domovů pro seniory, kteřı́ uvedli
existenci pozice logopeda v zařı́zenı́, byli dotazováni, do jakémı́ry považovali při výběru
logopeda za důležité kritérium délky praxe. Z 25 respondentů jich 7 považuje toto
kritérium za nezbytné, 10 za velmi důležité, 2 za málo důležité a 6 za nedůležité.
Kritérium osobnı́ho zájmu uchazeče hodnotı́ ze stejného počtu respondentů 13 za
nezbytné, 11 za velmi důležité, ani jeden za málo důležité a jeden za nepodstatné.

Na otázku „Co Vás přimělo k zavedenı́ logopedické intervence ve Vašem zařı́zenı́?“
zvolil shodný počet vedoucı́ch pracovnı́ků odpověď častý výskyt poruch komunikace
a nutnost odborného logopedického vedenı́ klientů (41 %). Pro téměř jednu pětinu
pracovnı́ků ve vedoucı́ch pozicı́ch domovů pro seniory znamená přı́tomnost logopeda
zvýšenı́ prestiže zařı́zenı́ (19 %), 15 % respondentů bylo zavedenı́ logopedické inter-
vence doporučeno kolegou, 11 % bylo inspirováno v jiném zařı́zenı́ podobného typu,
7,4 % uvádı́ jiné důvody, v jednom přı́padě byla logopedická intervence zavedena již
před nástupem vedoucı́ho do této pozice.

Ze 131 vedoucı́ch pracovnı́ků, kteřı́ uvedli absenci logopedické intervence v jejich
zařı́zenı́, drtivá většina (96 %) nezná jiný domov pro seniory, kde by logopedická in-
tervence poskytována byla. Bylo analyzováno, do jaké mı́ry by pro vedoucı́ domovů pro
seniory bylo v různých oblastech zavedenı́ logopedické intervence přı́nosem. Z hlediska
rozšı́řenı́ speciálně pedagogické péče v zařı́zenı́ by pro 27 % bylo přı́nosem velkým,
avšak polovina by ji považovala za málo přı́nosnou, 23 % vedoucı́ch pracovnı́ků v lo-
gopedické intervenci nespatřuje přı́nos žádný. Zavedenı́ logopedické intervence by bylo
podle 36 %vedoucı́ch pracovnı́ků velkým přı́nosempro zvýšenı́ prestiže zařı́zenı́, 41 %
z nich uvádı́ přı́nos malý, 23 % respondentů nevidı́ přı́nos žádný. Přibližně polovina
vedoucı́ch pracovnı́ků (52 %) spatřuje velký přı́nos logopedie v rozvoji komunikačnı́
schopnosti klientů, 40 % by ji hodnotilo jakomálo přı́nosnou, pro 8 % dotazovaných by
logopedická intervence v této záležitosti nebyla přı́nosem. 46 % vedoucı́ch pracovnı́ků
vidı́ v logopedii velkou možnost rozšı́řenı́ týmové spolupráce v zařı́zenı́, pro 41 %
respondentů je však tato možnost malá, pro 13 % žádná. Názory pracovnı́ků ve vedou-
cı́ch pozicı́ch domovů pro seniory na mı́ru přı́nosnosti zřı́zenı́ logopedické intervence
z hlediska navázánı́ spolupráce s dalšı́mi odbornı́ky a z hlediska možnosti usnadněnı́
komunikacemezi klienty a pracovnı́ky jemožno interpretovat velmi podobně. Přibližně
62 % vedoucı́ch domovů pro seniory považuje navázánı́ spolupráce s jinými odbornı́ky
i možnost usnadněnı́ komunikace klientů s pracovnı́ky za velmi přı́nosné. Pro třetinu
respondentů by bylo zavedenı́ logopedie ve zmı́něných oblastech přı́nosem malým, pro
7 % přı́nosem žádným.

Za hlavnı́ důvod absence logopedické intervence v domovech pro seniory lze pova-
žovat nedostatek ϐinančnı́ch prostředků pro zřı́zenı́ pozice logopeda (53 %) a upřed-
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nostňovánı́ jiných forem speciálně pedagogické péče (23 %). Téměř pětina vedoucı́ch
pracovnı́ků domovů pro seniory zmiňuje jiné důvody (nejčastěji nedůležitost pozice lo-
gopeda či vysoký věk klientů). Nezájemomı́sto logopeda ze strany samotných logopedů
uvedla 4 % respondentů. Neodpovı́dajı́cı́ vzdělánı́ uchazečů a nedostatečná délka praxe
logopedů se objevila shodně v jednom přı́padě.

Z 25 domovů pro seniory s existencı́ pozice logopeda se navrátilo 5 vyplněných do-
taznı́ků pro logopedy (5 žen). Jejich průměrný věk je 37,6 let. Za předpokladu, že všech
25 vedoucı́ch pracovnı́ků předalo odkaz s webovým dotaznı́kem svým logopedům,
můžeme operovat s 20 % návratnostı́ dotaznı́ků pro logopedy. Nı́zká návratnost může
souviset se skutečnostı́ výrazného nepoměrumezi zařı́zenı́mi poskytujı́cı́mi a neposky-
tujı́cı́mi logopedickou intervenci, tedy s vysokým počtem zařı́zenı́, v nichž logopedická
intervence absentuje.

Logopedky uvedly přibližnou délku trvánı́ jedné logopedické intervence u svých kli-
entů. Dvě sepřiklonily kmožnosti 16–30minut, dvě k variantě 31minut až jednahodina,
jedna logopedka intervenuje čtvrt hodiny a méně. Všech pět dotazovaných poskytuje
individuálnı́ formu logopedické intervence, dvě z nich uplatňujı́ i formu skupinovou.

Ze systémů náhradnı́ komunikace využı́vajı́ tři logopedky nejčastěji piktogramy, tři
pracujı́ s VOKS (Výměnný obrázkový komunikačnı́ systém), jedna s počı́tačovým pro-
gramem Mentio. Tři respondentky neuplatňujı́ žádnou formu alternativnı́ komunikace
se svými klienty.

Individuálnı́ plánovánı́ v sociálnı́ch službách se stalo nedı́lnou součástı́ modernı́ho
pojetı́ sociálnı́ch služeb. Chápeme-li individuálnı́ plán každého uživatele jako nástroj
napomáhajı́cı́ osobnostnı́mu rozvoji zahrnujı́cı́ komplexnı́ péči a zohledňujı́cı́ uživate-
lovy reálné možnosti, můžeme v ideálnı́m přı́padě nahlı́žet na logopedickou intervenci
jako na plnohodnotnou součást takového plánu. Cƽ tyři dotazované logopedky uvádı́, že
logopedická intervence je zavedena do individuálnı́ho plánu jejich klientů, přičemž ve
všech přı́padech spadá do oblasti výchovných, vzdělávacı́ch a aktivizačnı́ch činnostı́.
Na tvorbě individuálnı́ho plánu svého klienta se však přı́mo spolupodı́lı́ pouze jedna
logopedka.

Z výsledků šetřenı́ vyplynulo, že logopedická intervence je poskytována v necelé
pětině domovů pro seniory v Cƽeské republice. Vedoucı́ pracovnı́ky domovů pro seniory
k zavedenı́ logopedické intervence vede nejčastěji vědomı́ nutnosti odborného logo-
pedického vedenı́ klientů a častý výskyt narušené komunikačnı́ schopnosti. Pro téměř
pětinu vedoucı́ch pracovnı́ků domovů pro seniory znamená přı́tomnost logopeda v zařı́-
zenı́ zvýšenı́ prestiže. Všechny logopedky působı́cı́ ve zmiňovaných zařı́zenı́ch uplatňujı́
formu individuálnı́ logopedické intervence, která je ve většině přı́padů zahrnuta do
individuálnı́ho plánu uživatele.

Realizované deskriptivnı́ šetřenı́ ukázalo, že důvodem absence poskytovánı́ logo-
pedické intervence v domovech pro seniory je ve vı́ce než polovině zařı́zenı́ přede-
všı́m nedostatek ϐinančnı́ch prostředků, čtvrtina domovů pro seniory před logopediı́
upřednostňuje jiné formy speciálně pedagogické péče. Výsledky dı́lčı́ho výzkumu však
naznačujı́, že zavedenı́ logopedické intervence v zařı́zenı́ by podle vı́ce než poloviny
vedoucı́ch pracovnı́ků bylo velkým přı́nosem pro navázánı́ spolupráce s dalšı́mi odbor-
nı́ky, v možnosti usnadněnı́ komunikace mezi klienty a pracovnı́ky zařı́zenı́ a v rozvoji
komunikačnı́ch schopnostı́ klientů.

Zařı́zenı́ sociálnı́ch služeb poskytujı́ ambulantnı́ i pobytové služby osobám, které
majı́ snı́ženou soběstačnost z důvodu věku nebo zdravotnı́ho postiženı́ a jejich situ-
ace vyžaduje pravidelnou pomoc jiné osoby. V domovech pro seniory žijı́ také osoby
s častým narušenı́m v oblasti komunikace a systematickou logopedickou péči o tyto
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jedince lze považovat za žádoucı́. Problematika poskytovánı́ logopedické intervence
osobám s narušenou komunikačnı́ schopnostı́ žijı́cı́m v zařı́zenı́ch sociálnı́ch služeb
je však prezentována poněkud řı́dce. Aktuálnı́ trendy současné logopedie objevujı́cı́
se i v literatuře zahraničnı́ provenience však jasně deklarujı́ nezbytnost realizovánı́
ucelené speciálně pedagogické podpory u všech věkových skupin.
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3.6

Význam edukačních programů pro seniory
v prevenci aktivního stáří
Markéta Šauerová

Aktivnı́ přı́stup k vlastnı́mu životu tvořı́ nezbytnou součást duševnı́ a fyzické pohody
člověka ve všech životnı́ch etapách. Aktivnı́mu přı́stupu je však třeba se učit od raného
dětstvı́, působı́ na nás okolnı́ vzory, formy rodinné i školnı́ edukace, volba strategiı́
k řešenı́ náročných životnı́ch situacı́ v dospělém věku. Jeho nedı́lnou součástı́ je utvářenı́
vlastnı́ životnı́ ϐilozoϐie, v nı́ž má své přednı́ mı́sto aktivnı́ přı́stup k životu, volba
programů, které námmohoupomoci v překonávánı́ změn, které s sebou jednotlivé etapy
života člověka přinášejı́, a to zejména v seniorském věku.

Obsah a způsob prožı́vánı́ vývojové etapy stářı́ jsou dány obsahem a stylem celého
našeho života, proto je velmi důležité se na tuto etapu vhodně připravovat a věnovat jı́
pozornost ještě v době, kdy se cı́tı́me dostatečně silnı́ a mladı́. Jak uvádı́ P. Hlaďo (2011,
s. 263), se snižujı́cı́ se pracovnı́ aktivitou se jedinci musı́ zaměřit na rozvı́jenı́ „sebeob-
razu a sebepojetı́, jež jsou nezávislé a oddělené od zaměstnánı́ a profesnı́ho života“. Pro
pozdnı́ dospělost je však podle uvedeného autora spı́še typické zaměřenı́ pozornosti na
udržovánı́ zaměstnaneckého statusu, přı́p. zvažovánı́ pracovnı́ch představ a vyhlı́dek do
budoucnosti. Jen někteřı́ jedinci si připouštı́ ubývánı́ fyzických a duševnı́ch sil a plánujı́
odchod do důchodu, který představuje reálné odpoutánı́ od pracovnı́ho života (Hlaďo,
2012, s. 35–36). Bohužel v obdobı́ dospělosti si mnozı́ nepřipouštı́ možné obtı́že, které
se seniorským věkem mohou přijı́t a nevěnujı́ preventivnı́m programům, směřovaným
kmobilizaci lidského potenciálu, k podpoře dostatečné soběstačnosti a aktivnı́ho života,
dostatečnou pozornost.

Důraz na podporu aktivnı́ho života ve stářı́ je vyvolán významnými demograϐickými
změnami ve struktuře obyvatelstva. Se změnami demograϐické křivky, která ukazuje
prodlužovánı́ střednı́ délky života obyvatelstva, souvisı́ rovněž i prognózovánı́ vývoje
struktury jednotlivých domácnostı́ podle počtu členů. Podle prognózy Ministerstva pro
mı́stnı́ rozvoj bude do roku 2030 významně narůstat počet jednočlenných a dvoučlen-
ných domácnostı́. Počet vı́cečlenných domácnostı́ však bude klesat podle prognózy
již v tomto desetiletı́. Závažnost přibývánı́ počtu domácnostı́ jednotlivců spočı́vá pak
zejména v tom, že ve skutečnosti přibývá jedinců skutečně osamělých, zbavených život-
nı́ho a citového zázemı́ nebo přı́mo opory v době životnı́ch krizı́.

Dalšı́mi závažnými prognostickými daty jsou údaje týkajı́cı́ se předpokládaného ná-
růstu nesoběstačných seniorů. Ze současného počtu 300 tis. se předpokládá nárůst
nesoběstačných seniorů na 625 tis. v roce 2060 (Mužı́ková, 2012).

Jak upozorňuje M. Sƽ tilec (2004), v našı́ společnosti máme ve výchově ke stářı́ značné
rezervy, jež vyplývajı́ ze současného společenského klimatu. Nejen mladı́, ale i většina
osob střednı́ho věku o stářı́ mnoho nevı́ a ani se o tuto etapu života v dostatečné
mı́ře nezajı́majı́ (viz výsledky průzkumu uveřejněného dále v textu). Pro řadu lidı́ je
stářı́ velmi vzdálené a prakticky neuchopitelné a nemajı́ žádnou konkrétnı́ představu,
jak by sami mohli změny souvisejı́cı́ se stářı́m jakkoliv ovlivnit. Stářı́ je v současné
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společnosti chápáno jako nutné zlo, a toto zlo je přijı́máno jako nevyhnutelná součást
celého životnı́ho cyklu.

Zcela primárnı́ význam má pro změnu tohoto postoje společnosti nahlı́ženı́ edukace
seniorů v biodromálnı́m kontextu (blı́že Veteška, 2011). Tento přı́stup představuje
pohled na životnı́ cestu jedince z hlediska jeho osobnı́ho rozvoje a v rámci celoživot-
nı́ho vzdělávánı́ akcentuje pomoc občanům k aktivnı́mu využı́vánı́ možnostı́ a pobı́dek,
k převzetı́ odpovědnosti za vlastnı́ rozvoj (Sƽauerová, 2010a) a k efektivnı́mu naplňovánı́
cı́lů.

V rámci edukace seniorů je nezbytné zaměřit pozornost zejména do oblasti motivace
této cı́lové skupiny k zapojenı́ do různě orientovaných vzdělávacı́ch a pohybových
aktivit, a to předevšı́m v té skupině, kde senioři ještě nepociťujı́ přı́znaky stárnutı́
a význam takových aktivit podceňujı́. Vhodnou a včasnou péčı́ můžeme minimalizovat
množstvı́ seniorů, kteřı́ se dostanou do fáze pasivity a rezignace, do fáze, v nı́ž si již
přejı́ jen brzy umřı́t a veškeré snahy okolı́ o zlepšenı́ jejich dosavadnı́ho života negujı́
s poukazem na nesmyslnost jakýchkoliv aktivit (blı́že in Sƽauerová, 2009).

Velmi podstatné je zdůraznit, že nejdůležitějšı́m cı́lem každého geriatrického edukač-
nı́ho programu nenı́ prodlouženı́ života, ale předevšı́m dosaženı́ pocitu dobrého bytı́,
tedy zlepšení kvality života stárnoucı́ populace, odklon od ϐilozoϐie chápajı́cı́ stářı́ jako
nemoc, jako něco, čemu by bylo nejlepšı́ se ve svém životě zcela vyhnout a protože to
nelze, je nutné trpět. Stále vı́ce převládá odborný názor, že lidé by mohli ve většině
přı́padů prožı́t závěrečnou etapu života lépe, důstojněji a plnohodnotněji než doposud.
Tı́m je mı́něna hlavně soběstačnost, relativnı́ nezávislost v samoobslužnosti a z toho
vyplývajı́cı́ pocit radosti ze života, bez ohledu na věk (Sƽ tilec, 2004).

Při koncipovánı́ programů je třeba mı́t zároveň na paměti, že edukace seniorů musı́
kromě funkce preventivnı́ plnit komplexně i funkci rehabilitačnı́, adaptačnı́, relaxačnı́,
mezigeneračnı́ho působenı́ a kultivačnı́ (Haškovcová, 1990). Proto je podstatnou sou-
částı́ edukačnı́ch programů podpora konstruktivnı́ch strategiı́ vyrovnávánı́ se se stářı́m
a eliminace dalšı́ch, méně vhodných či naprosto nevhodných strategiı́ (blı́že in Reichar-
dová a kol., 1962).

Volba vhodné strategie souvisı́ s celkovou životnı́ ϐilozoϐiı́ člověka a jeho optimis-
mem. Ten si lze dle D. Mahoneyho a R. Restaka (2000) v průběhu života cı́leně osvojit.
Budeme-li se usilovně snažit o optimistické chovánı́, upevnı́me ho v sobě a stane
se našı́m postojem ke všemu kolem. Svá tvrzenı́ podporujı́ výzkumy, že náš mozek
přijme povel, že všechno dobře dopadne. Na podobném principu funguje i např. metoda
neurolingvistického programovánı́ (blı́že např. Sƽauerová, 2011; Hanzelı́nová, 2006).

Význam optimismu i smysluplnosti v celém životnı́m cyklu zdůrazňuje rovněž
J. Křivohlavý, který vnı́má život jako cestu, která má svůj začátek, svůj průběh i svůj cı́l
(konec). Podobně jako J. A. Komenský, přirovnává stářı́ k podzimu života a k době žnı́
a sklizně, jež jsou vyvrcholenı́m celoživotnı́ho úsilı́ „žı́t tak, jak bych žı́t měl“. (Křivohlavý,
1994). Zdůrazňuje svobodu rozhodovánı́ každého člověka, nutnost volby, která před
každým z nás stojı́ i zodpovědnost vůči sobě samému, která z této volby vyplývá. Dalšı́m
konceptům, z nichž lze při edukaci seniorů vycházet, věnujı́ blı́že pozornost např. D. Kle-
vetová a I. Dlabalová (2008), P. Mühlpachr (2004), A. Petřková a R. Cƽornaničová (2004),
M. Sƽauerová (2010a, 2010b, 2011).

Vzhledem k významným demograϐickým a společenským proměnám je nutné pů-
sobit na změny postojů populace ve střednı́m věku a zdůrazňovat význam edukace
připravujı́cı́ na aktivnı́ stárnutı́. Velmi důležité je vést společnost i jednotlivce k osvojenı́
si optimistického náhledu na život, preferovánı́ aktivnı́ho způsobu života i v obdobı́
zhoršeného zdravotnı́ho stavu či ztı́žených podmı́nek sociálnı́ch.
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3.6.1 Význam edukačních programů v podpoře aktivního stárnutí

Podstatným východiskempro vzdělávánı́ seniorů by neměly být ryze biologické faktory,
které se seniorským věkem souvisı́ a na něž je pozornost zaměřována velmi často, ale
spı́še proměna motivačnı́ struktury člověka, proměna vytrvalosti a celková koncepce
pojetı́ vlastnı́ho života, která se významně promı́tá do způsobů strategiı́ vyrovnávánı́
se s touto psychologicky nelehkou životnı́ etapou. Koncepty úspěšného stárnutı́ proto
doporučujı́ věnovat vyváženou pozornost jak tělesnému zdravı́ a tělesné zdatnosti, tak
i psychické a sociálnı́ aktivitě.

V rámci prevence je potřeba věnovat pozornost i dalšı́m dı́lčı́m jevům, s nimiž se
v procesu stárnutı́ setkáváme. Významná část lidı́ v pokročilejšı́m věku nad 80 let trpı́
projevy tzv. křehkosti (syndrom frailty). Tı́mto pojmem označujeme tělesné chřadnutı́,
které nenı́ zákonitým projevem přirozeného stárnutı́, ale ani nesouvisı́ s žádnou kon-
krétnı́ chorobou. Hlavnı́m rizikem tohoto stavu je úbytek svalové hmoty a sı́ly, zhoršenı́
stability ahypomobilita. Součástı́ tohoto stavu rovněž bývá zhoršenı́ výživy aprůvodnı́m
jevem bývá nechutenstvı́ (blı́že např. Kalvach, Holmerová, 2008). Z. Kalvach uvádı́, že
prevenci seniorské křehkosti by měla být věnována pozornost v konkrétnı́ch oblastech
(např. stravovánı́, motivace, fyzioterapie, pravidelné lékařské prohlı́dky) předevšı́m od
věku 75–80 (blı́že Kalvach, 2008).

S navrhovanou koncepcı́ lze zcela jistě souhlasit, působenı́ koncepce je však nezbytné
předsunout donižšı́ho věkového obdobı́, aby plnila zejména svoji preventivnı́ funkci. Vy-
braným oblastem je třeba věnovat zvýšenou pozornost již v obdobı́ střednı́ dospělosti –
např. právě motivacı́ k zachovánı́ pohybových aktivit, osvojenı́m vhodných pohybových
stereotypů, pozitivnı́m ovlivňovánı́m kloubnı́ a svalové bolesti. Právě posledně zmı́něný
faktor vede velmi často ke snı́ženı́ pohybové aktivity dospělých již na konci střednı́ho
věku a přispı́vá tak ve zvýšené mı́ře k vyššı́m rizikům vzniku geriatrické křehkosti
či obecně ke zhoršenı́ kvality života ve stářı́. Významnou pozornost je rovněž nutné
věnovat i záměrnému posilovánı́ mozkové činnosti (zejména aktivitami vyžadujı́cı́mi
tvůrčı́ myšlenı́).

Předsunutı́ prevence do obdobı́ střednı́ dospělosti lze podložit názorem H. Haškov-
cové (2010), která uvádı́, že životnı́ spokojenost starých lidı́ je vyššı́ tehdy, když se
životnı́ styl člověka ve stářı́ přı́liš nelišı́ od způsobu života ve střednı́m věku. Zƽ ivotnı́ styl
ve střednı́m věku tedy chápe jako významný faktor prožı́vánı́ tělesného i psychického
stárnutı́ každého jedince. Obdobný názor zastává O. Gregor (1998), který se shodně
domnı́vá, že žije-li člověk v obdobı́ střednı́ dospělosti plně a zdravě, je pravděpodobné,
že kvalita jeho života ve stářı́ bude odpovı́dat psychice a tělesným schopnostem ka-
lendářně mladšı́ho člověka. O. Gregor však rovněž zdůrazňuje, že je nutné, aby člověk
v těchto aktivitách plně pokračoval i v seniorském věku.

3.6.2 Výzkum postojů dospělých osob různého věku k preventivním aktivitám

Výchozı́m materiálem je analýza dotaznı́kového šetřenı́ zaměřeného na sledovánı́ po-
stojů dospělých osob různého věku k aktivitám, které mohou působit jako prevence
zhoršenı́ kvality života ve stářı́ a podporujı́ aktivnı́ způsob života v seniorském věku. Pro
dotazovánı́ byl zvolen polouzavřený dotaznı́k. Respondenti byli rozděleni do třı́ širšı́ch
věkových skupin (25–40, 41–60, 61 a vı́ce), které neodpovı́dajı́ typickému členěnı́
vývojových stádiı́, vycházı́ z rozdělenı́ skupiny na produktivnı́ a postproduktivnı́ věk
a v rámci produktivnı́ho věku autorka přistoupila ještě k dı́lčı́mu rozdělenı́ na mladšı́
produktivnı́ věk a staršı́ produktivnı́ věk. Sƽetřenı́ se účastnilo celkem 384 respondentů
ze Středočeského kraje a Prahy. V každé ze třı́ sledovaných skupin bylo přes 120
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respondentů, z toho téměř polovina mužů a polovina žen, s mı́rně vyššı́m zastoupenı́m
žen, a to předevšı́m v nejstaršı́ sledované věkové kategorii. Vzhledem k tomu, že v rámci
šetřenı́ byla zı́skána data i od vyššı́ho počtu osob ve věku nad 80 let (tvořı́ 37 % věkové
skupiny nad 60 let), jevı́ se jako účelné vyčlenit tyto respondenty ještě do samostatné
dı́lčı́ skupiny a věnovat při vyhodnocenı́ dat pozornost ještě analýze dat této skupiny.
Zƽ ádný z respondentů nebyl imobilnı́, patnáct seniorů uvedlomı́rně zhoršenoumobilitu,
tito dotázanı́ využı́vajı́ jako kompenzačnı́ prostředek hůl. Nikdo nežije v domě seniorů.

Dotaznı́k zjišťoval, zda se respondenti věnujı́ nějakým vzdělávacı́m či pohybovým ak-
tivitám a zda se těmto aktivitám respondenti věnujı́ se záměrem preventivně ovlivňovat
svoji aktivnost a soběstačnost v seniorském věku. Dále byli respondenti dotazováni na
názor, od kterého věku by člověk s preventivnı́mi programy měl začı́t a jaké aktivity
by v rámci prevence udrženı́ aktivnı́ho životnı́ho stylu a soběstačnosti měl realizovat.
Všichni dotazovanı́ odpovı́dali na stejné otázky.

Z výsledků šetřenı́ vyplývá, že ve všech věkových kategoriı́ch se najdou lidé, kteřı́
se pravidelně aktivně nevěnujı́ žádné vzdělávacı́ či pohybové aktivitě. Nejvýrazněji se
tento jev objevil ve skupině 61 a vı́ce let, přestože ani jeden respondent nebyl imobilnı́.
U nejmladšı́ skupiny uvedli 2 dotazovanı́ (1 muž, 1 žena), že jsou tak profesně vytı́ženı́,
že jim již na dalšı́ aktivity nezbývá dalšı́ čas. V této skupině představujı́ 2 %. U střednı́
skupiny se vyskytla taková odpověď celkemv7přı́padech (6 %), častěji se tato odpověď
vyskytovala u žen (všechny se pohybovaly ve věku 50–55 let). V kategorii 61 a vı́ce se
tyto odpovědi vyskytovaly nejčastěji, tvořily z celé skupiny celkem 68 % (tedy 91 osob).

Při hodnocenı́ druhu aktivity uvádějı́ respondenti zejména pohybové aktivity, za nimi
stojı́ aktivity vzdělávacı́. Převaha druhů aktivit se v jednotlivých věkových skupinách
různı́. U nejmladšı́ skupiny převládajı́ pohybové aktivity – fotbal, ϐlorbal, volejbal, bad-
minton, běh, squash (muži); in-line brusle, běh, aerobik, zumba, badminton, volejbal,
plavánı́, sezonně lyžovánı́ (ženy). Ze vzdělávacı́ch aktivit převažuje zvyšovánı́ kvali-
ϐikace (studium na vysokých školách, kurzy celoživotnı́ho vzdělávánı́, rekvaliϐikačnı́
kurzy a kurzy jazykové). U střednı́ věkové kategorie převažujı́ u mužů aktivity jako
squash, tenis, turistika, turistika s geocachingem, cyklistika, sezonně běžky, u žen
převládá cvičenı́ pro ženy (jóga, pilates), turistika, cyklistika, plavánı́, sezonně běžky. Ve
sledovaném vzorku nenı́ v této skupině ani jeden dotazovaný, který by se věnoval nějaké
vzdělávacı́ aktivitě, vesměs respondenti uvádějı́, že jsou rádi, že se již učit nemusı́.

Pokud respondenti v kategorii nad 61 let uváděli nějaké aktivity, pak mezi nejčastěji
uváděné patřily: cvičenı́ v Sokole (např. na gymnastickém mı́či), cvičenı́ pilates, cvičenı́
ve ϐitness (VacuShape, stoly Slender you apod.), dále bylo uvedeno zahrádkařenı́ (celo-
ročně), turistika, pravidelné procházky, procházky se psem, muži uváděli turistiku, cyk-
listiku, rehabilitaci dle doporučenı́ lékaře, procházky, procházky se psem. Respondenti
nad 81 let navı́c oproti ostatnı́m v této věkové skupině, zmiňujı́ rannı́ cvičenı́, krátké
procházky (obejitı́ bloku), běžnou péči o domácnost, každodennı́ drobné nákupy, vařenı́,
kterými si podle svého názoru dosavadnı́ kondici udržujı́. Jedna z respondentek (83 let)
uvedla i pravidelný kontakt s přáteli 1–2× týdně v cukrárně.

V oblasti vzdělávacı́ch aktivit se vyskytl pouze jeden respondent, který docházı́ na
kurz dějin uměnı́ pro pokročilé (žena, 63 let). 10 % respondentů v této kategorii uvádı́,
že jsou ještě zaměstnanı́. Mezi dalšı́mi aktivitami v následném rozhovoru zmiňujı́ časté
využı́vánı́ počı́tače a sledovánı́ televize (seriály – ženy, sportovnı́ přenosy – muži).
Zjištěné údaje, zejména absenci účasti na vzdělávacı́ch aktivitách, lze považovat za alar-
mujı́cı́. Vzdělávacı́ programyprokazatelně pozitivně ovlivňujı́ činnost frontálnı́ch laloků,
které bývajı́ v rámci degenerativnı́ch změn zasaženy nejdřı́ve (blı́že např. Goldberg,
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2004). Přesto jsou vzdělávacı́ aktivity v tomto vzorku vnı́mány střednı́ a staršı́ generacı́
jako nepřı́jemná činnost a je zdůrazňováno právo na odpočinek po celoživotnı́ dřině.

Na otázku, zda se uvedeným aktivitám věnujı́ respondenti se záměrem předejı́t zhor-
šenı́ soběstačnosti v pozdějšı́m věku, uváděli dotazovanı́ vesměs, že zapojenı́ do aktivit
vycházelo ze zájmu o aktivitu, že o významu aktivit z hlediska udrženı́ kondice a zdravı́
nepřemýšleli. V nejmladšı́ skupině o významu realizovaných aktivit uvažovala pouze
jediná respondentka (30 let). Svoji odpověď však formulovala váhavě, z uvedených
dvou variant (ano x nepřemýšlel/a jsem takto o tom) zaškrtla variantu „nepřemýšlela
jsem o tom“, následně ale doplnila: Ale přemýšlı́m o tom z důvodu udržovánı́ si fyzické
kondice a pružnosti těla i s ohledem na zraněnı́ a podobné situace, takže vı́ceméně ano.
V kategorii střednı́ho věku uvedli všichni dotazovanı́, že žádné z aktivit se nevěnovali
z preventivnı́ch důvodů, aby předešli zhoršenı́ soběstačnosti v pozdějšı́m věku. Někteřı́
doplňujı́, že sice tak nikdy nepřemýšleli, ale zdravotnı́ situacı́ byli k zapojenı́ do po-
hybových aktivit donuceni. Tento výsledek odpovı́dá zkušenostem i dřı́ve citovaných
odbornı́ků, že společnost dosud nepřikládá dostatečný význam edukačnı́m programům
směrovaným k podpoře aktivnı́ho života ve stářı́ a celkovémobilizaci potencialit jednot-
livce. V kategorii nad 61 je výsledek naprosto shodný s předchozı́ skupinou. Zajı́mavé
výsledky lze však vyčı́st z analýzy zı́skaných dat od respondentů nad 81 let. V této
skupině uvádı́ téměř 71 % (35 osob), že aktivitám se věnujı́ se záměrem udržet si
dostatečnou kondici. Je třeba však mı́t na paměti, že tito respondenti již pociťujı́ řadu
zdravotnı́ch obtı́žı́ a tudı́ž motivacı́ k zapojenı́ do aktivit mohly být již zmı́něné obtı́že
a realizace aktivit, ani v jejich přı́padě nespadá pravděpodobně do oblasti prevence
primárnı́, ale až sekundárnı́.

Na otázku, od kterého věku by se měli lidé prevenci zhoršenı́ zdravotnı́ho stavu ve
stářı́ věnovat, odpovı́dá „nejmladšı́ kategorie“, že považujı́ za vhodné pěstovat pozitivnı́
vztah k pohybovým aktivitám od útlého dětstvı́, neboť se tak stanou přirozenou sou-
částı́ aktivit v dospělosti i ve stářı́. Střednı́ kategorie nejčastěji určila jako minimálnı́
hranici pro započetı́ s pohybovými aktivitami jako formu prevence 45–50 let. Názor,
že pohyb by měl být přirozenou součástı́ života člověka, se objevoval spı́še sporadicky
(11 %). Ve dvou přı́padech se objevil názor, že když člověk celý život dře, tak o tom
takto nepřemýšlı́. V poslednı́ kategorii byly názory nejvı́ce diferenciované – mezi časté
odpovědi lze uvést ohled na zdravotnı́ stav dotyčného a věkovou hranici od 35 nebo
50 let. Při hodnocenı́ těchto výpovědı́ lze uvažovat, že pozitivnı́ a kompetentnı́ přı́stup
nejmladšı́ kategorie k prevenci soběstačnosti ve stářı́ může vyplývat z obecného zdůraz-
ňovánı́ významu pohybových aktivit v životě člověka v médiı́ch, začleněnı́ těchto témat
i do rámcových vzdělávacı́ch programů na základnı́ch a střednı́ch školách (výchova ke
zdravı́) i do řady studijnı́ch oborů škol vysokých.

Ve všech skupinách se shodně respondenti domnı́vajı́, že v rámci prevence by se měli
lidé věnovat jakékoliv pohybové aktivitě, která povede ke zvýšenı́ či udrženı́ kondice,
kladou důraz na správnou životosprávu, v oblasti vzdělávacı́ch aktivit doporučujı́ četbu,
možnost využitı́ univerzit třetı́ho věku, pro některé z nich jsou však programy univerzit
těžko dostupné, či vypsaná témata neodpovı́dajı́ jejich zájmu. Uvı́tali by obdobně reali-
zované programy ale na nižšı́ úrovni (např. v prostorách mı́stnı́ základnı́ školy).

Závěrem se vraťme ke křivce demograϐického vývoje, která ukazuje, že procento
seniorů bude v populaci narůstat. Prodlužuje se délka života, zlepšuje se zdravotnı́ péče,
nároky seniorů na kvalitu života se zvyšujı́. Je proto nutné vytvářet seniorům vhodné
podmı́nky pro aktivnı́ a důstojné stářı́, pomáhat při volbě vhodných pohybových aktivit,
které jim budou vyhovovat nejen po fyzické stránce, ale budou jim přinášet i radost
a uspokojenı́. Zároveň je nezbytné edukovat společnost k aktivnı́mu způsobu života
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(podpora pohybové, duševnı́ a sociálnı́ aktivity) již v době produktivnı́ho (i raného pro-
duktivnı́ho) obdobı́, neboť jedině takmůžemedosáhnoutmaximálnı́ho využitı́ vlastnı́ho
potenciálu i ve věku pozdějšı́m a můžeme pozitivně ovlivňovat vznik a průběh různých
zdravotnı́ch obtı́žı́, které přicházejı́ se seniorským věkem.
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Závěr

Ačkoliv je téma seniorského vzdělávánı́ poměrně frekventované, zdaleka nenı́ jeho
obsah vyčerpán. Jak vyplývá z dı́lčı́ch částı́ této kapitoly, je vhodné si uvědomit mimo
jiné skutečnost, že „účast na přednáškách Univerzity 3. věku není pro seniory jen možností
vyplnit volný čas společenskou aktivitou, ale i hodnotným koníčkem a prostředkem ke
zlepšení subjektivního prožívání stáří. Studium psychologie v rámci U3V přispívá k se-
bepoznání a sebereϔlexi, vytváří předpoklady pro zkvalitnění komunikace s okolím, pro
restrukturalizaci hodnotové hierarchie a tím k posílení sebepojetí seniorů. Edukační pro-
gram v rámci U3V tedy přispívá u seniorů k vědomí toho, že i stáří nabízí řadu rozmanitých
příležitostí ke kvalitnímu prožívání poslední etapy života.“ (Miňhová, Lovasová, Holeček)

Dalšı́ podkapitola nám umožnila zamyslet se nad tı́m, že „vzdělávání seniorů je jed-
nou z vhodných forem sociální intervence, jež umožňuje co nejdelší zachování psychické
a fyzické aktivity. Odstraňuje sociální izolaci seniorů a zvyšuje jejich adaptační schopnosti
vůči rychle se měnícím společenským a technologickým podmínkám. Vzhledem k příno-
sům, které považují senioři za významné, je možno konstatovat, že kromě U3V určených
zájemcům s minimálně středoškolským vzděláním je třeba rozšiřovat i možnosti vzdělání
pro ostatní skupiny seniorů.“ (Hrudová).

Jak bylo dále uvedeno, aktivizace seniorů se neomezuje pouze na univerzity třetı́ho
věku, ale je potřebné nejrůznějšı́ programy rozširovat napřı́č nejrůznějšı́mi zdravot-
nickými zařı́zenı́mi i institucemi poskytujı́cı́mi seniorům sociálnı́ služby. „Pokud se
senioři účastní různých aktivizačních programů, velmi pozitivně se tyto aktivity projevují
na jejich zdravotním a psychickém stavu.“ Výsledky provedeného experimentu „jedno-
značně poukazují na aktuálnost problematiky aktivizace seniorů v lůžkových provozech
zdravotnických zařízení, jako na jednu z reálných (a ekonomicky nenáročných) možností
k zlepšení zdravotního a psychického stavu pacientů a k celkové prevenci syndromu
geriatrické křehkosti. Psychická aktivace pacientů je velmi důležitá a měla by být tedy
pravidelnou součástí jejich terapie.“ (Nechlebová). Bohužel tato oblast stojı́ před ne-
naplněným úkolem, kterého je však třeba se náležitě zhostit. „V posledních letech je
možno sledovat etablování společensko-vědních disciplín věnujících se hlouběji problema-
tice seniorského věku a aktivního stáří. Při studiu teoretických úvah autorů zabývajících
se gerontopedagogikou lze spatřovat diskurz vypovídající o nezbytnosti komplexní péče
o seniory. Připustíme-li, že do oblasti rehabilitace jedinců v seniorském věku spadá také
péče o jejich komunikační dovednosti, narážíme v souvislosti s poskytováním logopedické
intervence na tvrdou realitu v rezortu práce a sociálních věcí.“ (Kopečný, Klenková)

Dozvěděli jsme se rovněž, že je potřebné věnovat se v rámci prevence aktivnı́ho stářı́
i mladšı́m věkovým kohortám a položit tak základy zvyšovánı́ kvality života seniorů.
„Při realizaci preventivních edukačních programů pro seniory je nutné uvažovat o jejich
smysluplnosti a zacílení na vhodnou cílovou skupinu ve vhodném období. Aby programy
plnily dostatečný mobilizační efekt lidského potenciálu v seniorském věku, je třeba tyto
programy cíleně nabízet již lidem v době střední dospělosti. U programů zacílených přímo
na seniory je nutné věnovat pozornost rovněž jedincům, kteří jsou i ve vyšším věku tělesně
i psychicky ve velmi dobré kondici. Cíleně, během všech fází života, je nutné věnovat
pozornost edukaci k osvojení pozitivní individuální ϔilozoϔie, podpoře aktivního životního
stylu, osvojení kompetencí k rozhodování a převzetí odpovědnosti za své individuální
volby, získání dovedností k překonávání náročných životních situací a vyrovnávání se
s nimi.“ (Sƽauerová).
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Věřı́me, že bohaté informace a zjištěnı́ uvedená v této kapitole pomohou zacelit aktu-
álnı́ nedostatky na poli seniorského vzdělávánı́ a zároveň by čtenáře mohly inspirovat
k dalšı́m navazujı́cı́m úvahám.
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Konštantı́na Filozofa, 2010. 205 s. ISBN 978-80-8094-793-4.
PĊęė̌ĐĔěĆ́, A., CƽĔėēĆēĎĈ̌ĔěĆ́, R. Gerontagogika: úvod do teorie a praxe edukace seniorů. Olomouc:
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181 00 Praha 8

PhDr. Petr Hlaďo, Ph.D., hlado@mendelu.cz, Institut celoživotnı́ho vzdělávánı́, Mende-
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Liberec



Seznam autorů 263
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Mgr. Vladimíra Lovasová, Ph.D., lovasova@kps.zcu.cz, Fakulta pedagogická, Západo-
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delova univerzita v Brně, Zemědělská 5, 613 00 Brno
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Souhrn

Monograϐie s názvem Vybrané trendy celoživotního učení v České republice a dalších
státech Evropské unie se věnuje problematice řady atributů celoživotnı́ho učenı́ v Cƽeské
republice, ale i dalšı́ch států Evropské unie.

V prvnı́ kapitolemonograϐie je věnována pozornost pregraduálnı́mu vzdělávánı́ peda-
gogických pracovnı́ků mateřských škol a střednı́ch odborných škol. Autoři kapitoly se
zamýšlejı́ nad problematikou dosaženı́ profesnı́ch kompetencı́ nezbytných pro výkon
povolánı́ učitele odborných předmětů nejen v Cƽeské republice, ale také v ostatnı́ch
státech Evropské unie. V kapitole je diskutována kvalita současného pregraduálnı́ho
vzdělávánı́ učitelů v kontextu pedagogických a ϐilozoϐických koncepcı́. Autoři prvnı́
kapitoly se zabývajı́ také rozvojem pedagogicko-psychologických kompetencı́ učitelů
SOSƽ , upozorňujı́ na nezbytnost rozvoje andragogických kompetencı́ v souvislosti se
vznikem center celoživotnı́ho učenı́ na střednı́ch odborných školách v celé CƽR.

Autoři druhé kapitoly v jednotlivých oddı́lech seznamujı́ odbornou veřejnost s vý-
sledky vědecko-výzkumných aktivit v oblasti dalšı́ho odborného vzdělávánı́. Stěžejnı́
pozornost je věnována neformálnı́mu vzdělávánı́ v podmı́nkách VSƽ , významu prohlu-
bovánı́ ϐinančnı́ gramotnosti a možnostem dalšı́ho odborného vzdělávánı́ v prostředı́
VSƽ . Závěrečná část druhé kapitoly analyzuje současný systém vzdělávánı́ pedagogických
i nepedagogických pracovnı́ků volnočasových aktivit v kontextu sociálnı́ch proměn.

Třetı́, závěrečná kapitola hodnotı́ význam a speciϐika vzdělávánı́ seniorů, jako vý-
znamné součásti celoživotnı́ho učenı́. Autoři se zabývajı́ všemi funkcemi seniorského
vzdělávánı́, upozorňujı́ kromě poznávacı́ funkce také na funkci motivačnı́, sociálnı́ a
výchovnou. V této kapitole je objasňován význam edukačnı́ch programů pro seniory
v prevenci aktivnı́ho stářı́.
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Summary

The monograph titled Selected trends in lifelong learning in the Czech Republic and
other countries of the European Union deals with a number of attributes of lifelong
learning in the Czech Republic and other European Union countries.

In chapter one, attention is paid to undergraduate training of teaching staff for
kindergartens and secondary technical schools. The authors of the chapter reϐlect on
the issue of achieving professional competences necessary to carry out the profession
of a teacher of vocational subjects not only in the Czech Republic but also in other
European Union countries. The chapter discusses the quality of the current undergrad-
uate teacher training in the context of pedagogical and philosophical concepts. The
authors of chapter one also deal with the development of pedagogical-psychological
competences of secondary technical school teachers and point out the necessity of
developing andragogical competences in connection with the establishment of centres
of lifelong learning in secondary schools throughout the Czech Republic.

In individual sections of chapter two, the authors acquaint the professional public
with the results of scholarly research activities in the area of further vocational training.
The central attention is paid to non-formal education in university conditions, the im-
portanceof deepening ϐinancial literacy andpossibilities of further vocational education
in the university environment. The ϐinal part of chapter two analyses the current system
of training of teaching and non-teaching staff for leisure-time activities in the context of
social changes.

The ϐinal, third, chapter evaluates the importance and speciϐics of education of seniors
as a signiϐicant part of lifelong learning. The authors deal with all functions of senior
education and in addition to the cognitive function, they also point out themotivational,
social and educational functions. This chapter explains the importance of educational
programs for seniors to promote active ageing.
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Tab. 2.12: Souhrnné výsledky dotaznı́kového šetřenı́ . . . . . . . . . . . . . . . . . . 187
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vybraných zemı́ch v roce 2009 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 154
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Nedı́lnou součástı́ Mendelovy univerzity v Brně je Institut celoživotního vzdělávání
(ICV). Přestože jeho tradice nenı́ přı́liš dlouhá – založen byl teprve před devı́ti lety –
je jeho činnost velmi bohatá.

Jeho primárnı́m poslánı́m jako vysokoškolského ústavu Mendelovy univerzity v Brně
(MENDELU) je zajišťovat vysokoškolské vzdělánı́ ve vybraných bakalářských a magis-
terských studijnı́ch programech. V současné době ICV nabı́zı́ dva bakalářské studijnı́
programy a jeden magisterský. V bakalářském studijnı́m programu Specializace v pe-
dagogice jsou připravováni budoucı́ učitelé odborných předmětů (UOP) a učitelé prak-
tického vyučovánı́ a odborného výcviku (UPVOV). Studijnı́ obor Učitelství odborných
předmětů je určen předevšı́m pro studenty oborů zemědělského, potravinářského,
ekologického,mechanizačnı́ho, ekonomického, lesnického, dřevařského, zahradnického
a veterinárnı́ho zaměřenı́, kteřı́ by v budoucnu uvažovali o profesi středoškolského
odborného pedagoga. Podmı́nkou ke studiu v tomto studijnı́m oboru je ukončenı́ spe-
cializovaného, minimálně bakalářského studijnı́ho oboru. Bakalářský studijnı́ obor Uči-
telství praktického vyučování a odborného výcviku je určen absolventům střednı́ch škol,
pro zı́skánı́ pedagogických kompetencı́ k výuce praktického vyučovánı́ a odborného
výcviku. Studenti majı́ možnost studia také v bakalářském studijnı́m programu Tech-
nické znalectví a pojišťovnictví (TZP) a navazujı́cı́m magisterském studijnı́m programu
Technické znalectví a expertní inženýrství (TZEI) .

Postavenı́ Institutu celoživotnı́ho vzdělávánı́ se v organizačnı́ struktuře Mendelovy
univerzity v Brně změnilo Rozhodnutı́m rektora MZLU v Brně č. 15/2006. Podle zá-
kona č. 111/1998 Sb., o vysokých školách se stal Institut celoživotnı́ho vzdělávánı́
vysokoškolským ústavem. Od tohoto okamžiku je úkolem tohoto pracoviště podı́let
se na uskutečňovánı́ akreditovaných studijnı́ch programů a vykonávat s tı́m spojenou
vědeckou, výzkumnou a vývojovou činnost.

Vědecko-výzkumná činnost vysokoškolského ústavu je orientována do následujících
okruhů:

• analýza vzdělávacı́ch potřeb studentů Institutu celoživotnı́ho vzdělávánı́ Mendelovy
univerzity v Brně vzhledem k možnostem vzdělávacı́ instituce a požadavkům praxe;

• zvýšenı́ možnostı́ uplatněnı́ pracovnı́ch sil na trhu práce po jejich návratu z rodičov-
ské dovolené;

• multikulturnı́ prostředı́ a připravenost na něj;
• pedagogicko-psychologické poradenstvı́ střednı́m odborným školám a jeho pro-

měny v Cƽeské republice a Evropské unii;
• práce s osobami se speciϐickými vzdělávacı́mi potřebami;
• analýza vzdělávacı́ch potřeb pedagogů střednı́ch odborných škol v souvislosti se

vznikem center celoživotnı́ho učenı́;
• potřeby pedagogů v oblastech osobnı́ho růstu a zvyšovánı́ psychické integrity a odol-

nosti.
Vysokoškolský ústav dále organizuje programy celoživotnı́ho vzdělávánı́, kdy účast-

nı́ci majı́ možnost aktualizovat své stávajı́cı́ znalosti nebo rozvı́jet nové znalosti a budo-
vat nové dovednosti. Programů celoživotnı́ho vzdělávánı́ se účastnı́ jak absolventi MEN-
DELU, tak i zájemci z řad široké odborné veřejnosti. Jednotlivé kurzy jsou zaměřeny na
rozvoj napřı́klad jazykových znalostı́, na vytvářenı́ schopnostı́ zpracovávat informace,
pracovat s modernı́mi informačnı́mi technologiemi atd. Jednotlivé kurzy jsou průběžně
aktualizovány tak, aby dostatečně pružně reagovaly na změny v současné společnosti
a potřeby potenciálnı́ch zájemců o kurzy.
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Nabídka dalšího odborného vzdělávání na Institutu celoživotního
vzdělávání Mendelovy univerzity v Brně
Vysokoškolský ústav Institut celoživotnı́ho vzdělávánı́ MENDELU nabı́zı́ pestrou škálu
kurzů a seminářů pro odbornı́ky, specialisty, ale také pro širokou veřejnost.

Nabı́dku kurzů lze rozdělit na několik oblastı́:
• dalšı́ vzdělávánı́ pedagogických pracovnı́ků;
• krátkodobé odborné kurzy;
• dlouhodobé odborné kurzy;
• jazykové kurzy (určené jak studentů, tak veřejnosti a to jazyků anglického, němec-

kého, ruského, španělského, francouzského, italského a češtiny pro cizince).

Další vzdělávání pedagogických pracovníků

V nabı́dce určené pro pedagogy jsou předevšı́m kurzy se zaměřenı́m na zı́skánı́ tzv. pe-
dagogického minima. Základem nabı́dky je kurz Učitelství odborných předmětů. Po
absolvovánı́ tohoto kurzu zı́skajı́ účastnı́ci pedagogické vzdělánı́ pro výuku na střednı́ch
odborných školách jako učitelé odborných předmětů. Tento kurz je určen pro absol-
venty vysokých škol v oblasti potravinářské, ekologické, mechanizačnı́, zemědělské,
lesnické, dřevařské, ekonomické, IT, veterinárnı́, zahradnické.

Pro absolventy střednı́ch škol podobného zaměřenı́ je určen kurz Učitelství praktic-
kého vyučování a odborného výcviku.

Nově se také v našı́ nabı́dce objevuje kurz pro rozšı́řenı́ pedagogické kvaliϐikace a to
Rozšiřující studium předmětu Písemná a elektronická komunikace.

Krátkodobé kurzy

Aktuálně jsou v našı́ nabı́dce kurzymanažerského zaměřenı́ (Základy ϐinančnı́ho řı́zenı́,
Obecné manažerské vzdělávánı́ a Rétorika a veřejné vystupovánı́), IT kurzy (Emailový
marketing, Adobe Photoshop, Facebookmarketing,MSOfϐice), zájmové kurzy (Kreslenı́,
Psanı́ všemi 10) a kurzy odborné.

Odborné kurzy vycházı́ předevšı́m z poslánı́ univerzity – vzdělávánı́ v lesnických,
zemědělských, zahradnických, ekonomických a potravinářských disciplı́nách. V součas-
nosti se jedná o kurzy Zpracovánı́ masa a výroba masných výrobků, Základy somme-
lierstvı́, Základy senzorické analýzy, Kurzy pro arboristy, Kurz architektury a designu.
Nabı́dka těchto kurzů se často obměňuje, reagujeme na poptávku od zákaznı́ků i na
aktuálnı́ situaci.

Dlouhodobé odborné kurzy

V současné době je v nabı́dce několik rekvaliϔikačních kurzů akreditovaných u Minister-
stva školstvı́, mládeže a tělovýchovy CƽR – Lektor dalšı́ho vzdělávánı́, Rekvaliϐikačnı́ kurz
pro výkon obecných zemědělských činnostı́, Výroba sýrů a kysaných výrobků, Krizový
manažer. Dále pak specializačnı́ studiaOceňovánı́ podniku, Projektovýmanagement pro
přı́pravu na stupně D, C a B, Bezpečnostnı́ management, Rostlinolékařstvı́, Technické
znalectvı́ a likvidace pojistných událostı́.

V úzké spolupráci s fakultami univerzity také fungujı́ přípravné ročníky ke studiu na
vybraných oborech vyučovaných na Mendelově univerzitě v Brně.

Při přı́pravě a realizaci kurzů vysokoškolský ústav úzce spolupracuje s akademickou
obcı́ univerzity a také externı́mi odbornı́ky v dané oblasti.
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Univerzita třetího věku
Institut celoživotnı́ho vzdělávánı́ také organizuje Univerzitu třetího věku (U3V), která
ϐlexibilně reaguje na potřeby seniorů 21. stoletı́. Neustále rostoucı́ zájem staršı́ch lidı́
chutı́ a vůlı́ smysluplně trávit svůj čas, vzdělávat se, dovı́dat se novinky ze světa vědy
a současně se seznamovat s lidmi a odbornı́ky z praxe, vytvářı́ a podporuje primárnı́ cı́l
a záměr všech U3V v Cƽeské republice.

V průběhu studia U3V na Mendelově univerzitě v Brně navštěvujı́ studenti každý
týden přednášky, které jsou zaměřeny na témata konkrétnı́ho výukového bloku, jako
např. Ekonomické změny společnosti, Kvalita potravin a zdravı́, výživa, Modernı́ trendy
v pěstovánı́ ovoce a zeleniny, Zdravı́ lesů CƽR a dalšı́. Součástı́ přednášek, jejichž od-
bornost, aktuálnost a zajı́mavost garantujı́ nejlepšı́ odbornı́ci a pedagogové ze všech
fakult Mendelovy univerzity v Brně, tj. Agronomické fakulty, Provozně ekonomické
fakulty, Lesnické a dřevařské fakulty, Zahradnické fakulty a Fakulty regionálnı́ho rozvoje
a mezinárodnı́ch studiı́, jsou i terénnı́ cvičenı́, na kterých se posluchači dozvědı́ nejen
informace teoretického, ale také praktického charakteru.

Po slavnostnı́m vyřazenı́ posluchačů, tedy úspěšném ukončenı́ třı́letého studia zá-
kladnı́ho cyklu, je možné se dále vzdělávat v jednoletých nástavbových programech
určených právě pro absolventy. V zářı́, se zahájenı́m nového akademického roku, jsou
otevřeny dva nástavbové programy Zahrada a zdravı́ a Cƽ lověk, zvı́ře a životnı́ prostředı́,
které zasahujı́ do oblastı́, jež jsou pro studenty velmi blı́zké a zajı́mavé a které jemotivujı́
k dalšı́mu aktivnı́mu životu.

Ke komplexnosti vzdělánı́ sloužı́ velmi oblı́bené semestrálnı́ kurzy např. Angličtina,
Principy výživy, Digitálnı́ fotograϐie či Základy práce na PC.

Poradenské centrum při ICV MENDELU
Poradenské centrum při ICV MENDELU zajišťuje služby psychologického, studijnı́ho,
kariérnı́ho a speciálně-pedagogického poradenstvı́ studentům i zaměstnancům všech
fakult Mendelovy univerzity v Brně. Služby studentům, uchazečům o studium a absol-
ventům v prvnı́m roce po ukončenı́ studia, jsou poskytovány bezplatně.

Psychologické poradenství na Mendelově univerzitě v Brně je realizováno od roku
2008. Psychologické poradenské služby pomáhajı́ klientům překonat jejich osobnı́,
rodinné a partnerské problémy. Může se jednat napřı́klad o obtı́že spojené se studiem
(např. poruchy soustředěnı́, zvládánı́ stresu ve zkouškových situacı́ch, odkládánı́ studij-
nı́ch povinnostı́, souběh studijnı́ch a pracovnı́ch nároků, nedostatečné studijnı́ doved-
nosti apod.), obtı́že spojené se speciϐickými obtı́žemi vycházejı́cı́ z určitého hendikepu
(zdravotnı́ho, pohybového, smyslového, sociálnı́ho aj.), problémy spojené s duševnı́m
zdravı́m (úzkostné stavy, depresivnı́ poruchy, poruchy spánku, poruchy přı́jmu potravy,
zneužı́vánı́ návykových látek apod.), partnerské a rodinné problémy.

V oblasti kariérového poradenství jsou organizovány skupinové kurzy, které zájemcům
umožnı́ vyzkoušet si přijı́macı́ pohovor nanečisto,modelové Assessment centrum, dozvı́
se, jak správně napsat životopis,motivačnı́ dopis či jak se připravit na přijı́macı́ pohovor.
Poradenská práce však také zahrnuje koučovánı́ či individuálnı́ konzultace při volbě
povolánı́, plánovánı́ a řı́zenı́ kariéry, řešenı́ překážek při uskutečněnı́ volby povolánı́ či
poradenstvı́ při hledánı́ zaměstnánı́. Do oblasti kariérnı́ho poradenstvı́ spadá i spolu-
práce s různými subjekty zajišťujı́cı́mi praxe a stáže studentů ve ϐirmách, prezentace
zaměstnavatelů, odbornı́ků z praxe, organizace veletrhu pracovnı́ch přı́ležitostı́ a řada
dalšı́ch aktivit.
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V poslednı́ch dvou letech je v rámci poskytovaných služeb věnována zvláštnı́ po-
zornost studentům se speciϔickými vzdělávacími potřebami. Systém podpory studentů
se speciϐickými potřebami na MENDELU poskytuje každému studentovi a uchazeči
o studium se speciϐickými potřebami v maximálnı́ možné mı́ře takovou službu nebo
úpravu studia a prostředı́, které umožnı́ důsledky postiženı́ projevujı́cı́ se při studiu
kompenzovat.

Poradenské centrum při ICV MENDELU úzce spolupracuje s poradenskými praco-
višti dalšı́ch brněnských vysokých škol, konkrétně Kariérnı́m centrem Masarykovy
univerzity a Poradenským centrem Vysokého učenı́ technického v Brně, se kterými již
několik let po sobě realizuje jeden z největšı́ch veletrhů práce pro studenty a absolventy
vysokých škol JobChallenge. V rámci realizovaných projektů spolupracuje také s pora-
denskými zařı́zenı́mi dalšı́ch vysokých škol v Cƽeské republice, což přinášı́ cenné sdı́lenı́
zkušenostı́ a poznatků.

Kontakt
Institut celoživotního vzdělávání, Mendelova univerzita v Brně, Zemědělská 5
(budova E), 613 00 Brno, czv@mendelu.cz, WWW: http://www.icv.mendelu.cz

• Bakalářské vzdělávánı́ – tel.: 545 135 208
• Celoživotnı́ vzdělávánı́ – tel.: 545 135 216
• Seniorské vzdělávánı́ – tel.: 545 135 206
• Poradenské centrum – tel.: 545 135 227, pcentrum@mendelu.cz
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Dita Janderková
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