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Editorial

Predstavujeme listopadové cislo 2021

Vazené Ctendrky, vazeni ¢tenafi,

listopadové Cislo casopisu Sociadlni pedagogika reaguje na téma Reflexe aktudlnich socidlné
edukacnich aspektli v domaci nebo v zahranicni vzdélavaci politice. Do oblasti domaci vzdélavaci
politiky byly zahrnuty tfi studie ceskych i slovenskych autorl, oblast zahrani¢ni vzdélavaci politiky
reprezentuje jedna studie o Singapurském systému vzdélavani. Listopadovou vyzvu mlzeme chapat
v roviné makroperspektivy systému vzdélavaci politiky, kterou realizuji jednotlivé instituce a zplsoby
jejich fungovani. Komplementarné je podstatnd i rovina mikroperspektivy vzdélavaci politiky,
kterou zastupuji jednotlivi aktéfi pGsobici v edukacnim procesu. Obé perspektivy v Ceské republice
aktualné zastituje strategicky vzdélavaci dokument, zkrdcené nazyvany Strategie 2030+ (Fry¢ et al.,
2020). V tomto listopadovém Cisle jsme ve studiich o ¢eské, resp. slovenské vzdélavaci politice Zadali,
aby se vybrané obsahové aspekty Strategie 2030+ prolnuly s vykladem témat v téchto jednotlivych
studiich. Je vhodné poznamenat, Ze publikovani studie o exotickém Singapurském vzdéldvacim
systému podporuje myslenku kulturniho obohaceni i uvédoméni globalizované provdzanosti mezi

vevs

Domnivdme se, Ze v soucasné globalizované dobé je velmi pfinosné zamérit hledisko badani
na problematiku konkrétnich socidlné edukacnich aspekt( ve vzdélavaci politice. Védni obor Socialni
pedagogika vtomto hledisku naléza své vyznamné uplatnéni. Prostorem pro uplatnitelnost ideji
Socialni pedagogiky jsou definice obou strategickych vzdélavacich cild formulovanych ve Strategii
2030+ (Fryc et al., 2020). Jedna se o cil ,,zaméfit vzdélavani vice na ziskavani kompetenci potfebnych
pro aktivni obcansky, profesni i osobni zivot” (s. 16) a o cil ,,snizZit nerovnosti v pfistupu ke kvalitnimu
vzdélavani a umoZnit maximalni rozvoj potencidlu déti, 74kd a student” (s. 19). U€inna implementace
tzv. Opatreni, kterymi ma byt dosazeno naplnéni strategickych cild, se jevi byt klicovym faktorem vize
vzdélavaci soustavy. Pfeneseni cilli od strategického vzdélavaciho dokumentu do jejich realizovani
v prostfedi edukacni reality zavisi na koordinaci funkéni teorie, vécné interpretace empirickych dat
a efektivni komunikaci mezi aktéry vzdélavaci politiky.

Dovolime si stru¢né odboceni k Uvaze, jak zajistit dosazeni vyzkumnych dat slouzicich k analyze
napliovani strategickych vzdélavacich cild. Vychodiskem tvorby strategickych vzdélavacich dokumentt
zpravidla byvaji sumarizace poznatkd a jejich interpretace prostfednictvim sbéru tzv. tvrdych dat.
Jednad se o data z mezinarodnich vyzkum (napftiklad PISA, PIRLS, TIMMS ad.), z vyzkumU nadndrodnich
organizaci (napfiklad OECD, EU ad.), pfipadné data analyzovand z ¢eskych zdrojii (napiiklad CSl).
Implementace cill je vSak potfebné zkoumat nejen v roviné makroperspektivy, ale zejména v roviné
mikro- (regionalni) perspektivy. Jinak vyjadieno, badani socidlné edukacnich aspektd ve vzdélavaci
politice vtomto pfipadé nevnimame v jednostranné orientaci na produkty cinnosti vyzkumnych
institut( a specializovanych pracovist. Podle naseho nazoru je nutné pribézné ziskavat i tzv. mékka
data na kazdé skole, resp. na kazdé vychovné-vzdélavaci instituci. Proto na kazdé vzdélavaci instituci
navrhujeme vytvofit pracovni pozice socidlné pedagogického vyzkumnika, jehoZ cinnost spociva
v analyze kazdodenniho védéni zaka (déti), pfipadné v analyze kazdodenniho védéni pouzivaného
v rodinném prostredi téchto zakd. Kazdodennim védénim zakd chapeme kompetence a gramotnosti,
kterymi Zaci stvrzuji socidlni fad své zité reality. Toto vyzkumné zaméreni je specifické dlrazem
na sociokulturni a situacné zvyznamnény kontext Zité reality kazdého Zaka. Podstata cinnosti tohoto
typu vyzkumnika vychazi ze snahy pfijmout odlisnosti prostfedi rodinné socializace zak(i a podchytit
motivacni aspekty zZak( k zdjmu se vzdélavat. Naléhavost reflektovani déni ve vzdélavaci politice
a vyzkumné uchopeni socidlni reality aktér(i edukace jde v koexistenci s potfebou analyzovat prolinajici
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se diskursy, kterymi je naplnéna plsobnost rliznych instituci. Mnohost téchto svét(, odlisnost jejich
zajmu a ucinnost realizovanych opatteni ovliviiuje konkrétni aspekty Zivota vsech edukacnich aktéra.

Nyni se vratime k obsahu vyzvy listopadového Cisla ¢asopisu Socialni pedagogika. V ramci nabidky
témat souvisejicich s listopadovou vyzvou mlzeme konstatovat, Ze studie svym obsahem koresponduji
s popisem mechanism{ socidlni inkluze, se zamérenim na edukacni podnéty aplikovatelné do edukacni
praxe, s popisem vize vzdélavaci soustavy v zavislosti na aktualnich proméndch globalizovaného svéta,
nejen v oblasti vzdélavaci politiky. V hlavni rubrice s nazvem studie jsou publikovany Ctyfi texty.

Prvni studie s ndzvem Principles of holistic education applied to the Teacher Education Model for the
21 Century in Singapore (Aplikace principd holistického vzdélavani na Model vzdélavani uciteld pro
21. stoleti v Singapuru) autora Michala Pafizka nds seznamuje s aktudlnimi trendy v singapurské
vzdélavaci politice. Jadrovym sdélenim je vyuziti holistického vzdélavani pro dosazeni celospolecenské
soudrznosti a komunitniho principu tvorby blahobytu. Vyklad studie predstavuje Model vzdélavani
singapurskych uditel( (TE21), ktefi tvori zakladni pilif pro zajisténi socidlniho pokroku v rychle se ménici
globalizované realité. Vtomto pocindni se opiraji o didaktické principy zaZitkové pedagogiky
a upfednostnéni osobnostné-socidlni dimenze kurikula. Holistické paradigma vzdélavani je zacileno na
rozvoj autonomie, svobody a zdjmu o uéeni Zaka pfi zachovani hodnotové nadrazenosti prosocialné
sdileného spolecenstvi a souladu s prostfedim. V tomto aspektu lze vnimat snahu jednotlivce
o dosazeni rovnovahy s prostfedim za Ustfedni motiv edukace. Pfinos studie spatfujeme v upozornéni
na inovatorskou roli ucitelll, ktefi se stavaji socialnimi experty v procesu produktivniho rozvijeni
potenicalu déti a mladeze.

Druhou studii v pofadi s ndzvem Socidlne aspekty ¢itatel'skej gramotnosti s akcentom na dieta
zo socidlne znevyhodnujuceho prostredia na Slovensku autorky Vladimiry Zemancikové se
zamérujeme na stav Ctenafské gramotnosti na Slovensku v kontextu edukace déti ze socidlné
znevyhodnéného prostredi. Autorka studie koncipovala vyklad na zdkladé solidniho predstaveni
adekvatnich socidlnich teorii a detailniho popisu ¢etnych zahranicnich vyzkumnych zavéra. Studie nas
srozumitelnym jazykem seznamuje s identifikaci faktor(i zpUsobujicich rozdily ve ctenarské
gramotnosti déti na zakladé vzdélanostnich nerovnosti a tim i jejich rozdilné Sance na dosazeni Uspéchu
ve studiu. Tyto podnétné faktory tvofi zejména tzv. gramotnost prostfedi rodiny, ve které lze
analyzovat perspektivu rodinné intimity pfi spolecném cteni rodice a ditéte, pfipadné tzv. dialogické
Cteni mezi rodicem aditétem. DalSim faktorem je dostupnost knih vrodinném prostredi.
Autorka apeluje na vcasnou podplrnou intervenci statu ve smyslu aktivizace rodic¢l, ponévadz
primarni vstup do rozvoje Ctenaiské gramotnosti spadd do obdobi predskolniho véku ditéte.
Podle nazoru autorky studie pokud bude dosazeno vcasného rozvoje Ctenarské gramotnosti déti,
Ize predpokladat pozitivni dopad na vyrovnavani vzdélanostnich nerovnosti.

| tfeti studie v tomto listopadovém Cisle fesila otazky rovnych pfileZitosti ve vzdélavani, konkrétné ve
Zlinském kraji. Autorky Jaroslava Pavlickova a Tatiana Matulayova pfindsi studii s nazvem
Implementace opatfeni na podporu Zaki se socialnim znevyhodnénim ve Zlinském kraji.
Vyklad problematiky koresponduje s pojetim cil(l a implementaci tzv. Opatfeni ve Strategii 2030+, resp.
Krajského akéniho planu rozvoje vzdélavani pro uzemi Zlinského kraje 1l (IKAP 1l). Vtextu je
zvyznamnéna role pomahajiciho pracovnika, ktery funguje jak na padé skoly, tak i v pfirozeném
prostiedi déti s nizkym socioekonomickym statusem jejich rodi¢li. Prvni ¢ast vykladu je koncipovéana
v roviné teoretického popisu dosazeni socidlni spravedlnosti na zakladé vztahu Skoly a rodiny.
Druha ¢ast vykladu graduje interpretaci dotaznikového Setfeni zamérfeného na podporu zacleriovani
déti se socialnim znevyhodnénim v podminkdach Skoly. Za inspirativni pedagogicky pocin povaZzujeme
zminku o komunitnim modelu zaméreném na prevenci a osvétu déti pomoci socialné-emocionalniho
uceni.

V poradi ctvrtd studie rozviji charakteristiku tzv. volnocasové kompetence a metody uplatfiované
na vychovu k volnému casu. Studie s ndzvem Pedagogické pristupy a didaktické postupy zamérené
na volnocasovou kompetenci autord Anny Dudové a Richarda Mackl je prevainé orientovana
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na teoreticky vyklad pojm(, nicméné autofi prezentovali i dil¢i zavéry z dotaznikového Setfeni a nabidli
zajimavé podnéty k dané problematice. Podstatou vykladu je konstruktivisticky pojatad seberealizace
dospivajiciho ditéte a explanace prozitkové-zkusenostni dimenze vzdélavani, ktera je zaloZzend na
reflexi. Autofi Cerpaji inspiraci zejména z némeckého pojeti socidlni pedagogiky, kterd je mj. postavena
na formativni funkci prostfedi (Zivotniho ¢i socidlniho prostoru), kde dochazi k socidlnimu rozvoji
mladeze. Koncept komunitni samospravy v procesu socidlni emancipace je cilené zaméren na jedince
se socidlnim znevyhodnénim, coZ povaZujeme za pfinosné vzhledem k definici cilGi ve Strategii 2030+.

Na zavér si informativné predstavime dalsi texty, které mlzZeme najit v listopadovém Cisle ¢asopisu
Socidlni pedagogika. Kromé rubriky studie lze ziskat zajimavé podnéty zrozhovoru se socialni
pedagozkou danského plvodu Mette Christiansen, aktudlné plsobici na State University of New York
(SUNY) Dutchess. V rubrice Socialni pedagogika jako studijni obor se dozvime zajimavé myslenky
o studijnim programu Socialni pedagogika a poradenstvi z Ust Dany Knotové (Ustav pedagogickych véd
Filozofické fakulty Masarykovy univerzity v Brné) a o studijnim programu Socialni pedagogika autord
Juliuse Sekery a Bohdany Richterové (Katedra socidlni pedagogiky Pedagogické fakulty Ostravské
univerzity v Ostravé).

V rubrice recenze dostal prostor Michal Sev¢ik, ktery se zaméfil na publikaci autora Josefa Smolika
z Mendelovy univerzity v Brné. Publikace nese nazev Psychologie terorismu a radikalizace: jak se
z berank( stavaji vici. Listopadové Cislo uzavird vyznamnda informace vénovanad mezinarodni
konferenci, které se zddastnila Milena Obrink Hobzova. Konference nesla nazev International Social
Education and Social Pedagogy Online Conference: Creating Hope in Dystopia, ktera probéhla 22.-24.
6. 2021 v online prostredi platformy ZOOM s Ucasti odbornik(l z oblasti socidlni pedagogiky z celého
svéta.

Na zavér si dovolujeme podékovat vsem ¢lenim redakeni rady, autordm a predevsim recenzentim
za spolupraci na pripravé tohoto Cisla. Véfime, Ze aktualni obsah listopadového Cisla nabizi ¢tenarim
prinosné informace a Cetné inspirativni pohledy v oblasti socidlni pedagogiky i blizkych védnich obor.

Dusan Klapko, Rendta Tichd
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Abstract: The theoretical study relates the principles of holistic
education to the Teacher Education Model for the 21 Century
(TE21) in Singapore. Building on the principles of holistic
education, TE21 aims to produce highly qualified educators who
succeed in nurturing the potential in each child. Holistic
education is a humanistic and democratic educational approach
that was developed in the USA. Its goal is to help every learner
reach their highest innate potential, find their identity and
purpose in life, and become socially and environmentally
responsible. This study shows how the same principles may lead
to slightly different outcomes when adjusted to the needs of
Singaporean society. As a direct product of the National Institute
of Education and the Ministry of Education, TE21 confirms the
importance of a national educational strategy, which is the core
of economic growth and political stability, as well as a tool to be
used for fighting inequality and dealing with other social issues.

Keywords: holistic education, Teacher Education Model for the
21t Century (TE21), Singapore, ultimacy, sagacious competence,
values, competition, well-being

Aplikace principu holistického vzdélavani
na Model vzdélavani ucitelli pro 21. stoleti
v Singapuru

Abstrakt: Teoretickd studie ukazuje vztah mezi principy
holistického vzdélavani a singapurskym systémem vzdélavani
uciteld Teacher Education Model for the 21° Century (TE21).
Singapursky TE21 si klade za cil produkovat vysoce kvalifikované
pedagogy, ktefi dokdZou rozpoznat a plné rozvinout potencidl
kazdého ditéte, to vse diky principm vychazejicim z holistického
vzdélavani. Holistické vzdélavani je pristupem, ktery byl rozvinut
v USA a charakterizuje jej diraz na humanistické a demokratické
idedly. Jeho cilem je pomoci kazdému ditéti k tomu, aby mohlo
plné rozvinout svlj potencial, aby naslo svou identitu a smysl
Zivota a aby se stalo zodpovédnym ¢lovékem po strance socidlni
i environmentdlni. Tato studie poukazuje na fakt, Ze prenos
principQ do prostredi Singapuru vede k trochu jinym vysledkdm
nez v puvodnim prostiedi USA. TE21 jakoZto pfimy produkt
Narodniho vzdélavaciho institutu a Ministerstva Skolstvi
poukazuje na velky vyznam vzdéldvaci strategie, kterda pomaha



https://orcid.org/0000-0001-6959-8416
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalco

Parizek, M. Principles of holistic education...

udrzet ekonomicky rlst a politickou stabilitu a zaroven
predchazet nerovnosti a dalSim socialnim problémum.

Klicova slova: holistické vzdélavani, Model vzdélavani ucitell pro
21. stoleti (TE21), Singapur, ultimatnost, kompetence
k proziravosti, hodnoty, soutéz, well-being

1 Introduction

Every country or nation in the world wishes to provide high-quality education that will produce
professionals who are well prepared for future challenges, who are able to cooperate with other
people, and who understand the way their society works. Such knowledge and experience can help
with the processes of socialization and enculturation. People who understand what is happening
around them are more likely to be happy, and they find their place in the world more easily. However,
the pace of the development accelerates in terms of not only technological development, but also
education and its requirements. One of the most inspiring education systems has been created in
Singapore. According to international rankings such as PISA (Programme for International Student
Assessment), or TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), the Singaporean
education system is one of the most successful in the world. This article relates the principles of holistic
education to the Singaporean Teacher Education Model for the 21t Century (TE21; NIE, 2010), as it
claims to provide holistic education.

Both holistic education and TE21 are highly complex approaches to education, and thus this article
focuses primarily on social issues and leaves out many other important topics. Even though the
Singaporean education system is renowned for its academic excellence (the ultimate goal of TE21 is to
produce “thinking teachers”); it claims that issues such as values, character building, social skills and
commitment to the local community are of the utmostimportance (Tan et al., 2017a). The Singaporean
education system claims to have taken the principles of holistic education to heart in order to produce
graduates who are prepared to succeed in an extremely competitive society with their creativity,
professionalism, moral integrity, and ability to adjust to ever-changing conditions. For this reason, the
entire education system is itself under constant scrutiny, and it changes and develops according to the
needs of the society, in this case represented by the Ministry of Education (MOE) and National Institute
of Education, Singapore (NIE). The goal of this article is to cast light on how the principles of holistic
education have been applied to TE21, and to point out slight shifts in the understanding and practical
application of these principles when transferred from the USA to Singapore.

Following the introduction, the second part begins with a description of transmission, transactive and
transformative positions, as described by Miller and Seller (1990). This may seem to be a slight step
away from the topic; however, a good understanding of the transformative position so typical for
holistic education is the key to understanding the nuances in the structure and approaches of TE21.
Part three introduces holistic education as an eclectic approach that is able to adjust to the needs of
those who wish to use it. It is characterized by a belief in the goodness of human nature, and by the
premise that every person can find meaning and purpose in life, thanks to the interconnectedness of
people and the environment, human values, and the awakening of awe or wonder. A substantial part
of the section on holistic education is dedicated to an explanation of the notions of ultimacy and
sagacious competence, which are also linked to the Western and Eastern approaches and their
educational goals. The rest of the third part of the article deals with transformative learning and the
specific role of a teacher who wishes to employ the principles of holistic education. The fourth part
deals with selected issues of TE21, and it attempts to find similarities or slight differences between
TE21, on the one hand, and holistic education and transformative learning on the other.
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2  Transmission, transactive and transformative positions

The principles of holistic and transformative education can be understood clearly if contrasted with
other approaches to education. In their book “Curriculum: Perspectives and Practice”, Miller and Seller
(1990) distinguish three basic approaches (in their words “positions”) to educating people. These
positions describe the relationship and the way information, skills, values, etc. are transmitted
between the teacher/pedagogue/educator and the pupil/student/participant. These positions are the
transmission position, transactive position and transformative position. Holistic education is an eclectic
approach, and therefore sometimes it uses principles of transmission and transactive positions, but
essentially it is deeply rooted in the transformative position.

2.1 Transmission position

The transmission position is, according to Miller and Seller, based on the ideas of Bacon, Locke, and
analytical philosophy, which leads to the compartmentalization of life into segments that are
unrelated. The same happens with the curriculum, which is broken into small components that can be
easily mastered (Miller & Seller, 1990). Personal life is unrelated to work, which focuses on analysis
and verification. Thus, success in school comes with a good knowledge of conceptual terms. Technical
skills and abstract knowledge are important, whereas qualities like empathy and compassion are
supressed. In terms of education, the transmission position is a one-way channel in which the student
adapts or responds to situations. Essentially, it is a passive process. The transmission position is
strongly “textbook” oriented, and the teacher plays a directive role, giving instructions as well as
feedback so that the student’s mind is shaped according to standards.

2.2 Transactive position

The transactive position is based on the ideas of Dewey, characterized by inquiry approaches to the
curriculum, and cooperative interactions (transactions) between teachers and students. Teachers
create learning situations that ensure personal growth, and they are “agents through which knowledge
and skills are communicated and rules of conduct enforced” (Dewey, 1997, p. 18). It is a two-way
interactive process between the students and teachers, who are no longer the only bearers of truth.
The students should be intrinsically motivated by the problems or situations they have to resolve. The
transactive position also builds on the ideas of Kohlberg and Piaget, who (together with Dewey)
believed that mature thoughts emerge in the process of reorganization of psychological structures.
This means that students learn not only by encountering emerging issues (information, aesthetic
perceptions, new skills, social interaction, etc.), but also thanks to constant reflection on their own
concepts, which they have previously created in their minds. “Sound educational experience involves,
above all, continuity and interaction between the learner and what is learned” (Dewey, 1997, p. 10).
Teachers should foster investigative and problem-solving skills so the students develop rational
intelligence (a scientific approach), and consequently may fully participate in democratic decision-
making (Miller & Seller, 1990).

2.3 Transformative position

The transformative position is characterized by the observation of the principles of holistic education,
together with the interconnectedness and interdependence of all phenomena (including people and
things) in the universe. It is a truly ecological worldview (represented by Capra and others). Its roots
can be traced to transcendentalism (Emerson, Thoreau, Whitman), perennial philosophy (Huxley), and
the law of complexity-consciousness formulated by de Chardin (although Dewey is a typical
representative of the transactive position, his ideas have also been very influential in the
transformative position). The cognitive-rational mode of perceiving and understanding reality,
preferred by the transmission and transactive positions, becomes only one of many ways when
creating meaning schemes and acquiring knowledge, skills, etc. in the transformative position.
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The spotlight is newly cast on intuition, experiential approaches to learning (which do not rely only on
understanding phenomena through reasoning), spirituality, bodily knowing and sensing, or social
action. Intuition and insight are considered “primary wisdom”, as Emerson (2009) called it. They are
cultivated by means of meditation and contemplation.

A very similar distinction can be found in the works of Heidegger, who talks about rational, calculative
thinking, and intuitive, meditative thinking. According to Heidegger (1996), being is revealed in things
themselves, so rational thinking itself would be insufficient in order to educate fully. The
transformative position is also connected with humanistic psychology, namely with Maslow and
Rogers. While Maslow came up with the concept of self-actualization, Rogers was interested in how
people in the helping professions can facilitate learning and personal growth.

Some of the principles of the transformative position can be traced to Rousseau (unfolding the inner
nature of children) or to Frobel (2001), who talks about living, self-conscious unity that can be
recognized through faith, insight or observation of the human mind, as well as by the intellect. Other
inspiring thinkers include Tolstoy (negative education was practised in his school in Yasnaya Polyana),
Neill (with his movement of Summerhill schools), Kozol and Freire, who were concerned with social-
change issues, and Steiner, whose Waldorf education combines scientific thinking and spiritual inquiry,
believing that man and the universe are part of a common physical-spiritual linkage. Many others have
also contributed to the development of the transformative position.

The interdisciplinarity of the transformative position combines self-actualization, self-transcendence,
social involvement, and the physical, cognitive, affective and spiritual dimensions. Any teacher who is
trying to employ transformative principles must first work on themselves, not only in terms of
professional skills, but primarily in terms of their personal integrity, as their role is to facilitate
educational processes. This works primarily when teachers are authentic, not pretending to be
something they are not. Irwin and Miller (2016) proved how important the power of presence actually
is (or more precisely, mindful presence). Mere presence, or being in the moment, becomes the
foundation of learning for both the students and teachers, for the process of learning in transformative
education is more than a two-way one. Both parties are interconnected, and they learn from each
other and from the environment and situations in which they appear.

3 Holistic education

Holistic education is a broad concept, perceived as a whole paradigm (Miller, 1997). It is a broad
educational concept that is inclusive, as well as humanistic and democratic, in its principles. Its goal is
to help every person reach their highest innate potential while focusing not only on the person and
their autonomy and freedom, but also on wholeness, and interconnectedness with other people and
the environment. Even though it is difficult to define wholeness, influential authors such as J. P. Miller,
R. Miller, S. Forbes, Y. Nakagawa, L. T. Rudge and others explain it as development, and finding a
balance in the six aspects of every individual — intellectual, physical, spiritual, emotional, social and
aesthetic. These six aspects should represent the wholeness of a person, and even though it is possible
to create endless lists of more specific aspects, the above-named are recognized by most sources.
Rudge (2010) also claims that holistic education is an eclectic and inclusive movement. Because of its
eclectic nature, there are many approaches and methods within holistic education, and everyone who
is interested in theory or puts holistic principles into practice places an emphasis on different aspects,
namely those which are closest to their own understanding, and to the goals, of holistic education.
Therefore, it is almost impossible to define holistic education.

In his emphasis on ultimacy and sagacious competence, Forbes (Forbes & Martin, 2004) combines the
above-mentioned six aspects of wholeness with the aim of reaching the maximum potential.



Socialni pedagogika | Social Education

Ultimacy consists of three dimensions — religious (becoming enlightened),! psychological (resembling
Maslow’s self-actualization), and undefined (aspects difficult to describe when describing the
development of one’s full potential). Closely related to wisdom, sagacious competence builds on the
thoughts of Bernstein (1996), and it consists of six intertwined aspects — freedom (inner liberation),
good judgement (self-governance and autonomy), meta-learning (understanding how we learn), social
ability (using social skills to foster society), refining values (the development of character), and self-
knowledge (learning about the nature of oneself).

Though it may seem that ultimacy and sagacious competence are strongly achievement-oriented, it is
important to note that this is simultaneously both true and untrue.2 On one hand, every person should
strive to reach their highest innate potential, which truly is achievement- (or more precisely
“perfection-") oriented. On the other hand, achievement and goal-setting have to be in accord with
the principles of holistic education, which are deeply rooted in the interconnectedness of phenomena,
and in the awareness that every person is not a mere individual, but also a member of a local
community — state — universe for which they should become responsible. The responsibility often
springs from the religious background of each person. It has been noted that holistic education is
eclectic in its principles, and therefore it may fit Western monotheistic spiritualities, as well as Eastern
philosophies focused on non-being and disposing of the self. Miller claims that spirituality is the
defining aspect of holistic education and has the power to “awaken students to a sense of awe and
wonder.? This can involve deepening a sense of connection to the cosmos” (Miller et al., 2005, p. 2).

Miller considers the awakening of awe and/or wonder in students as the beginning of self-interest in
education. If holistic education is to remain true to its principles of autonomy and freedom, taking
responsibility for one’s own education must be one of its premises. Only when students themselves
become interested and deeply intrinsically motivated can they experience the numinous reality, and
let awe and wonder direct their understanding. They then “must resist being restricted by the
shallowness of the market mentality” (O’Sullivan, 2005, p. 70). Awe and wonder in this context become
close to intuition or contemplation, two of many alternative ways of learning knowledge, skills or
values in holistic education.

3.1 Fundamentals of holistic education

The roots of holistic education not only stretch through the history of Western thought (including
ancient Greece), but they are closely linked to Eastern philosophical and religious traditions, as well as
indigenous cultures (Arrows & Miller, 2012). Even though the roots are very broad, there are common
principles, such as an emphasis on the person, and the creation of an identity intertwined with the
community and the environment. The principles of holistic education were introduced in the mid-
1980s, building upon the thoughts of Rousseau, Emerson, Thoreau, Pestalozzi, Frobel, Steiner,
Montessori, Dewey, Krishnamurti, Maslow, lllich, Freire, and many others. Even though the Western
tradition of thinking is strongly present, and there is an emphasis on every individual reaching their
highest potential, there has always been the influence of Eastern religious traditions and indigenous

1 Forbes was influenced by Eastern philosophies and religious teachings; he was especially interested in
Krishnamurti, and thus he explains his term “ultimacy” not only as “enlightenment” but also as “satori”.

2 A plausible comparison could be made to the Olympic motto “Citius (Faster) — Altius (Higher) — Fortius
(Stronger)”. Needless to say, this motto urges the athletes to perform at their best; however, it is important
to note that this motto was uttered by Henri Didon, a Dominican monk who (together with de Coubertin)
pursued moral beauty and the aesthetics of sport. These often overlooked aspects of sport reveal themselves
primarily in the mastery of sports performance, in absolute giving-in to the performance of true winners.

3 Awe and wonder are similar concepts as “engaged learning” in TE21. Once the student starts questioning the
meaning of life, the laws of nature, human relationships and humanity itself, as well as all these burning
issues, there might appear an inner motivation to further study, to exploring the principles in greater depth,
and, as a result, the student becomes active (intrinsically motivated) in the whole process of education.
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cultures® on taking individual responsibility for oneself. This is especially present in the spiritual aspect
of holistic education.

Spirituality is not the only key issue of holistic education; for a lot of people it is the driving force of
their behaviour, and is closely connected to the meaning of their life. The Western tradition of
education has been strongly influenced by monotheistic religions (Judaism, Christianity and partly by
Islam) and their goal of being saved — in Christian terms, entering the Kingdom of Heaven — whereas
Eastern traditions of education mirror the principles of Indian, Chinese, Japanese and Korean sacred
texts, pursuing slightly different concepts of enlightenment and entering nirvana (Buddhism) or
moksha — escaping the cycle of death and rebirth (Hinduism), or creating a peaceful society (Chinese
tradition). As Nakagawa explains: “contemporary holistic education is concerned with the aspects of
Being and Becoming (evolution) of the universe; Eastern philosophy is concerned with the deeper
aspects of Non-Being” (Nakagawa, 2000, p. 3).

In 1991, holistic educators — participants of the GATE conference (the Global Alliance for Transforming
Education) — published an influential document called Education 2000: A Holistic Perspective (Flake,
1993), consisting of 59 articles describing holistic education. The most important principles are
educating for human development, honouring students as individuals, learning through experience,
freedom of choice (freedom of inquiry and expression), and educating for a participatory democracy,
global citizenship, earth literacy, spirituality, etc. These principles explicitly proclaim democracy and
individual freedom. So even though holistic education features principles of Eastern religious and
philosophical traditions, it is deeply rooted in Western (namely American) democracy, and people who
actively participate in holistic education should become guardians of democracy. Many principles
(especially those connected to experiential learning) essential to holistic education are based on the
ideas of Dewey, who thought that schools should present democracy as an ethical ideal, and thus
people should actively participate in democratic processes. This activity should not be confined only
to politics; it should be extended to business and public life as well (Kloppenberg & Westbrook, 1992).

3.2 Holistic education and transformative learning

Transformative learning is not exactly the same concept as the transformation position introduced by
Miller and Seller (1990). The transformation position is more of a concept that combines holistic
education with the principles of interconnectedness upon which Miller and Seller built their own
curriculum. Transformative learning is usually associated with adult education. Its goal is the process
of perspective transformation (of problematic frames of reference) in terms of self-understanding,
belief and behaviour (Mezirow, 1997). Such processes should result in learning which is more inclusive,
reflective, open, and emotionally able to change.

However, when transformative learning blends with principles of holistic education, the processes of
transformation may extend to many other dimensions and may even be suitable for the education of
any age group. Transformative learning is mostly associated with Mezirow and his work
“Transformative dimensions of adult learning” (1991), but the same principles are already present in
Freire’s “Pedagogy of the oppressed” (1993), first published in Portuguese in 1968, and Kolb's
“Experiential learning: Experience as a source of learning and development” (2014), first published in
1984. As principles of holistic and transformative education aim at a deeper understanding of self,
which in itself is an organic part of the whole universe, the ultimate goal is not only self-development,
but also personal responsibility for the societies and environments that we live in. Willingness to take
responsibility springs from an individual’s understanding of the world, in holistic education usually

One of the most important academic beacons of holistic education is the Ontario Institute for Studies in
Education (OISE) at the University of Toronto, Canada. This institute is well known for combining education
and research in indigenous studies. Holistic education has greatly benefitted over the years from this close
connection, primarily thanks to publications by Miller (2019; Arrows & Miller, 2012), who has written
extensively on the topic.
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represented by cognitive, physical, spiritual, emotional, social and aesthetic aspects. Such a broad and
open mindset is the key factor in the creation of “how meaning schemes shape one’s actions, while
making learners’ subjective self-perceptions objective and accessible for self-reflection” (Papastamatis
& Panitsides, 2014, p. 78).

3.3 Holistic educator — pedagogue - teacher

The English language prefers not to use the word pedagogue, because pedagogy is only one of the
academic-scientific branches of education (excluding, for example, adult education); however, it helps
to remember the etymology of the word. The word pedagogue comes from the Ancient Greek
natdaywyog (paidagogds) and is a blend of the words naic (pafs, “child”) and dywyocg (agogds, “guide”
coming from Gyw (4go), “lead”). Pedagogue in later antiquity was an educated slave who used to
supervise primarily non-slave boys when they were not learning liberal arts from teachers (616aokaAog
— didaskalds). The main purpose of any pedagogue was to be there for the boy. Any “teaching” was
subsequent, yet the pedagogue was responsible for a child’s behaviour and moral training
(Yannicopoulos, 1985). Such qualities are best acquired thanks to methodical socialization (Helus,
2015) carried out by the pedagogue, whose authenticity is proved in words and actions.® All these
aspects needed to be in accord if the results of children and young people’s upbringing and
socialization processes were to be successful.

Any educator who wishes to apply the principles of holistic education should consider the cognitive,
physical, spiritual, emotional, social and aesthetic aspects of every individual as equally important.
However, this does not mean that every aspect should receive the same amount of time and attention
in the educative process. Every person and every student displays different talents and qualities, and
the goal of every holistic educator is to help the person reach their highest potential. An individual
approach is thus absolutely necessary.

Teachers applying the principles of experiential and holistic education must find a balance in their
relationships (“being with” or “being close”) to the students. Teachers are no longer the bearers of
truth; they are guides or facilitators, and in some situations even leaders or role models. An ideal of
the relationship between student and teacher can be seen in Buber’s (1970) “I-Thou” relationship, in
which they are both partners in a dialogue, are both subjects (not objects) of educational processes,
and both become responsible not only for themselves, but also for the environment and the whole of
society.

4  Singapore and its education goals

Singapore is a well-developed and highly competitive economy. Without any natural resources, it has
decided to develop and prosper even further by investing in education and attempting to become a
country with a highly qualified population, one which is prepared to tackle future problems. In order
to succeed in this task, the government formed a tripartite partnership consisting of the MOE, NIE and
schools. The MOE pursues the following vision: “For Singapore to become a country of thinking,
reflective and committed citizens who will contribute towards continued growth and prosperity of the
nation, and will become creative thinkers, lifelong learners and leaders of change” (Tan et al., 20173,
p. 51). The key factor on the path to reaching this challenging goal is the creation of a Teacher
Education Model for the 21t Century (TE21) that includes character development and employs the
principles of holistic education.

In the following paragraphs, the emphasis will be on values and social issues, which (at least in theory)
should be the very core of the whole education system in Singapore. However, it should not be
forgotten that Singaporean society is a highly competitive one; many of the stakeholders (especially

5 This is the very same principle as the one in TE21 that talks about character development and internalization

of values, all of which can be “taught and caught”.
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parents of students) primarily value excellent test results (Rajandiran, 2021, p. 75), so an emphasis on
development of the whole person cannot root out the fear of failure. Competition among students
and schools led to a recent ban on school rankings, and the number of tests has even been reduced in
the name of holistic education and its principles. Education should not prepare students for tests, but
rather it should prepare them for life and provide a quality education. Moreover, Ng (2020) argues
that holistic education should bring engaging and joyful learning, which will result in better student
well-being.

4.1 Teacher Education Model for the 21%t Century (TE21), in general

There are only a few certainties in the contemporary world, and one of them is the fact that the world
and society, in general, are constantly changing. This became the driving idea of educational strategy
in Singapore, which is also in a constant state of progress and change. According to the architects of
the Singaporean education system, education for constant change starts with teacher education.
Teachers who are able to meet the challenges of today’s world have to be the brightest minds®, and
not only be professionals in their field of interest and in their teaching skills, but also morally coherent,
with a character that has been shaped in accordance with Singaporean values, and ready to lead, care
and inspire (Tan et al., 2017a). Leading, caring and inspiring places great moral demands upon the
teacher. Singaporean TE21 believes that values can be both taught and caught. Teachers are
encouraged to teach skills or competencies connected to values, moral standards, and desired habits.
If they are to be adopted by the students, they have to be experienced and practiced by the teachers
first. Teachers are also trained to use a wide range of techniques or approaches to awaken the
students’ curiosity, as well as their lust for exploration and further studies, and to trigger various
learning processes. These include experiential, participatory, inquiry, image-rich and connected
“designs” (Chua & Chye, 2017).

TE21 applies the principles of holistic education, and therefore the whole system is a dynamic one. It
is an approach that is contextualized in Singaporean society. Rajandrian (2021) mentions email
correspondence with Low and Tan, who explain that freedom through individual rights is the goal of
Western education systems, but at the same time the Asian context is present in TE21, and thus the
goal of education is freedom through the group, family and local community. In Singapore, collective
welfare, community harmony and the good of society is prioritized over the individual. While holistic
education as an approach to education developed in the West, its philosophical fundamentals suit
Eastern value systems very well (Lee et al., 2014).

The development of the holistic education system requires not only precisely formulated goals, in the
form of 21%-century competencies (21CC), but also the means to reach these goals effectively. One of
these means is experiential learning. Since assessing the results of this approach is rather complicated,
the NIE has developed 21%-century skills-assessment methods. Rajandrian (2021) points out that this
new approach to education system is not only about new assessment methods, it is about a cultural
shift, which takes time. For this reason, it is difficult to evaluate the outcomes of the changes that have
taken place in the past 10 years.

4.2 Values concerning learners, teachers and communities

TE21 introduces the V3SK Model, the abbreviation stands for Values, Skills and Knowledge (Tan et al.,
2017b), which is supposed to summarize the essential prerequisites teachers have to master if they
want to “teach” the full extent of holistic education. Values are at the core of the whole model and are
looked at from three different perspectives. The TE21 Report by the NIE (2010) distinguishes V1
— Learner-Centred Values (empathy, belief that all children can learn, commitment to nurturing the
potential in each child, valuing of diversity), V2 — Teacher Identity (aiming for high standards, an

6 Only the top 30% of all students qualify to apply, if they want to become teachers, and less than 50% of those
who apply make it past the selection interview (Tan et al., 2017a).
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inquisitive nature, further learning and improvement, adaptation, resilience, ethical conduct,
professionalism), and V3 — Service to the Professional Community (collaborative learning and practice,
building apprenticeship and mentorship, social responsibility and engagement, stewardship).
Knowledge and skills are similarly identified so that the educational goals of TE21 can be set precisely.
As ICT has become an integral part of education in Singapore, the skills include communication and
technological skills, along with social skills and the development of emotional intelligence.

The architects of TE21 claim that values are the driving force, the paradigm of the whole education
system (Tan et al., 2017a). Singaporean education is well known for its excellent academic standards;
however, according to the Programme for International Student Assessment (PISA) initiated by the
OECD (2018), the students are much more afraid of failure than in most countries around the world
(only Macao, Hong Kong, China and Japan scored similar figures to Singapore). Ng (2020) argues that
the move towards holistic education principles brought a substantial change in the attempt to move
away from an examination-oriented system.

4.3 Relationship- and character-building through service learning

TE21 aims to be a student-centric, values-driven education system. It intends to promote the three
aspects of breadth, depth and length, which are supposed to match the principles of holistic education
with the vision of the Singaporean government, embodied in 21CC that are to be delivered through
two programs —the Applied Learning Programme and Learning for Life Programme (Tan et al., 2017a).
Breadth is concerned with valuing children and discovering their interests and talents; it is a broadly
inclusive and holistic-education-based approach. Depth focuses on deep values, deep foundations for
learning, and an individual commitment to Singapore and its society. Length promotes the need for
lifelong learning and learning for life.

Quality teaching goes hand-in-hand with building relationships among students, and also between
teacher and student. A good teacher not only teaches, but is also sensitive to the needs and interests
of the group and of individuals. One of the ways of fostering relationships is experiential education,
which is considered by many (Cranton & Roy, 2003; Flake, 1993; Hutchison & Bosacki, 2000; Mahmoudi
et al.,, 2012) to be one of the most effective approaches when applying the principles of holistic
education. Experiential education brings the educational process closer to the real lives of students by
making it attractive and joyful, but it can also allow them to effectively learn from previous mistakes,
and let them face their fears or weaknesses. The teachers have to be prepared to create such learning
situations — or at least know how to act when something happens —and they must intervene. The TE21
uses several methods to prepare future teachers to (re)act appropriately in various situations.

One of the most interesting ways to foster relationships with the students and the local community is
service learning. In the eyes of the creators of TE21, service learning is closely related to character-
building; it also fosters civic responsibility and a lifelong civic commitment, and it provides a chance
for future teachers to gain experience, skills and competencies of a kind they would probably not have
attained otherwise. The Singaporean system offers two programs for service learning. The first is
Group Endeavours in Service Learning, based on engaging the local community. The second is the
Youth Expedition Project, offered to teachers who wish to serve abroad (Tan et al., 2017a). Service
learning is organized in groups of 16 to 20 people coming from different demographic backgrounds,
and it lasts up to two semesters (Tan & Soo, 2019). The project is chosen by the student, and it is always
mentored by someone from the academic staff who assesses the students, both as individuals and as
a group.

D’Rosario, Tan and Avila (2017) list various types of services the students may choose from, in order
to meet their own preferences and the needs of the local community. The services include taking
positive action — improvement of a situation they care about, or promoting awareness of a certain
issue that needs more attention in the community, or inspiring and influencing others to make a
difference within a social topic they are interested in. All these social activities foster social cohesion
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(teachers better understand the situation of various kinds of people), often create working
opportunities, and to some extent prevent social unrest.

4.4 Professional Practice and Inquiry course and introduction of the e-Portfolio

The Professional Practice and Inquiry course was introduced to help pre-service teachers formulate
their own teaching philosophies. This course “intends to provide a space for pre-service teachers to
identify and reflect on the values of teaching and learning that will scaffold their future classroom
experiences” (Rajandrian, 2021, p. 70). In order to achieve such a goal, the NIE introduced the e-
Portfolio, an electronic platform in which the pre-service teachers record their newly gained
competencies, views, experiences, etc., which helps them not only to meet the standards set by the
Graduant Teacher Competencies Framework but also to interweave theory and practice. Such a
process inevitably leads to a clearer revision of their teacher identity. Teachers who are used to
working with the e-Portfolio are encouraged to use similar principles with their students. The students’
portfolios can be consequently used for formative assessments, which fits very well within the
framework of educating the whole person.

5 Conclusion

The goal of the article was to show how the principles of holistic education may lead to slightly different
outcomes when adjusted to the needs of Singaporean society. The article explained the three
positions, with an emphasis on the transformative position (which characterizes holistic education),
the interconnectedness of phenomena, and the importance of teacher authenticity. Teaching just by
being authentic meets the TE21 practice of passing on values, which can be taught and caught.
Teachers become facilitators or guides who not only give, but also receive a lot from the students and
the environment. Holistic education is an eclectic approach, so to a large extent it allows anyone who
wishes to use its principles to tailor it according to their needs. Singapore is no exception, and even
though some principles are slightly altered, and other principles are not fully applied, it is an inspiring
attempt to incorporate holistic education into the education system.

The alterations of the holistic education principles
used in TE21 may include holistic education’s
empbhasis on learning responsibility for oneself, one’s
family, local community or nation, and the universe.
This universal anchor fosters individual responsibility
for democracy, while TE21 places in the centre the
needs of the individual, of the community and of
Singapore and its society — not of democracy itself,
but of Singapore and its society. This slight but

Teacher Education Model for the
21 Century (TE21) in Singapore
attempts to employ principles of
holistic education. As a result the
teachers do not focus only on
academic excellence, but also on

substantial difference can also be seen in the fact that
the publications of Tan (the former director of NIE
and a significant personality in the development of
TE21) often quote Confucius. The Chinese traditions
of Taoism and Confucianism favour a stable society,

creativity, arts, awareness of the
physical and bodily self.

This approach also strengthens
the relationship towards the

which is preferable to preserving democracy (which
can be very unstable and to some extent
unpredictable). Quoting Confucius is also interesting in light of the religious adherence of the
Singaporean people. Sources such as Lin (2021) show the following figures about the religious beliefs
of Singaporeans: Buddhism 32%, No religion 20%, Christianity 19%, Islam 15%, Taoism 8%, Hinduism
5%.

environment.

It is clear that the situation in Singapore is unique, and its democracy is a singular one. Every education
system reflects the policy of the state, and Singapore is a perspicuous example. The foundations of
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TE21 are, on one hand, based on the latest research in education and, on the other, are a political
product of MOE and NIE, which work in very close cooperation. Authors of studies and articles on TE21
claim that their system is very pragmatic and unencumbered by any philosophical tradition or religion,
but they avoid any mention of politics, with the exception of social, and sometimes economic, issues.
The political control over the education system raises the question whether it would be possible to
publish an academic paper critical of TE21 or the whole system of education. It might not be forbidden
to publish a critical paper, but there might be strong auto-censorship among academic staff in
Singapore. However, this is just speculation. It has been mentioned that the Singaporean
understanding of democracy and individual well-being differs slightly from the Western one, and so
the emphasis on collective welfare, harmony, peace and stability might outweigh individual
disagreement. Perhaps this can be demonstrated by Poon’s claim that there is unity of vision and
mission among teachers, school leaders, union leaders, NIE educators and researchers and policy
makers at MOE, who, despite having different views, all work towards a shared vision of moulding the
future of Singapore (Low et al., 2011, p. 18).

More serious alterations of the holistic education principles in TE21 seem to fit within the way well-
being and happiness are dealt with. Academic materials describe TE21 as a path leading to creativity
and success (together with the internalization of values and character-building), and resulting in well-
being or happiness, but holistic education introduces all these aspects of life all at once — there is no
causality.

Miller et al. (2005) claims that the importance and central role of spirituality is what distinguishes
holistic education from other (whole-person-oriented) educational approaches. Time for reflection,
meditation or contemplation is a natural part of holistic education. However, one of the most
comprehensive academic sources — Teacher Education in the 21° century: Singapore’s evolution and
innovation (Tan et al.,, 2017b) — talks only about reflection and does not mention meditation or
contemplation at all. The absence of meditation and contemplation connected with intuition suggests
that despite a great effort to provide a wide scale of impulses (Chua & Chye, 2017), most of the learning
is still happening on a cognitive level.

Even though the number of tests and traditional assessment methods has declined significantly in
recent years (Ng, 2020), students in Singapore are still under a great amount of stress, fear of failure
and pressure to succeed. Many of the latest sources claim that the importance of succeeding at tests
is a relic of the past that has been instilled in the minds of many stakeholders (Rajandrian, 2021;
Reimers & Chung, 2019; Tan et al., 2017a). Even though the system is theoretically permeable, and the
students with low results who end up in the lowest-ranking classes have an opportunity to move up
the ladder, in practice it is very difficult — not only because of the fact that everybody is under the same
pressure, but also because of early selection, which undermines the less successful students.

The structural changes that have been introduced in Singapore in recent years show greater interest
in the holistic education of students. These changes include “the Programme of Active Learning (PAL)
and an increased emphasis on PE/Outdoor Education (specifically, Outdoor Experiential Learning),
Arts, and Music (PAM) at the primary education level, and the Applied Learning Programme and
Learning for Life Programme (ALP/LLP) at the secondary education level” (Tan et al., 2017a). The new
emphasis suggests an attempt to focus not only on academic excellence, but also on creativity, arts,
and awareness of the physical self; it strengthens the relationship to the (natural) environment, etc.
Not only are the newly gained competencies in these fields impossible to assess in the traditional way,
but they also send a clear message to the whole society that it is not just the purely cognitive aspects
of learning that are important.

Any serious model based on holistic education cannot be limited to the school environment and cannot
be adequately assessed by ranking systems (including PISA or TIMSS), as holistic education is more of
a whole paradigm. It is very complicated to express in the written form of a model. Even though the
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TE21 still shows signs of imperfection, it certainly is an inspiring example, and refining it for the specific
needs and environment of other countries around the world would be challenging, yet beneficial.
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Abstrakt: Citatelskd gramotnost ako funkéna gramotnost, t. j.
schopnost porozumenia a pouzivania pisanych textov, je u Ziakov
zo znevyhodnujuceho prostredia na Slovensku alarmujica.
Slovensky vzdelavaci systém vo vztahu k detom z menej
priaznivého prostredia dlhodobo nedokdZze primerane
vyrovnavat vzdelanostné nerovnosti determinované socialnym
pévodom. Klticové stimuly vSak pbdsobia na deti eSte pred ich
vstupom do zakladnej skoly. V studii su predlozené vybrané
vyskumy podpory detského Citatela v kontexte rodiny
vychadzajlc z prevaine zahrani¢nych zdrojov, kde ma tento
vyskum bohatu tradiciu. Ako zvlast vyznamné boli identifikované
faktory tzv. gramotného prostredia rodiny, osobitne spolo¢ného
¢itania ¢i tzv. dialogického ¢itania rodica s dietatom a velkosti
rodinnej kniznice. V zavere prispevku su nacrtnuté moznosti
socialno-pedagogickej intervencie v predmetnej oblasti.

Klitova slova: C(itatelska gramotnost, gramotné prostredie
rodiny, dialogické ¢itanie, dieta zo znevyhodriujliceho prostredia

Social aspects of reading literacy with an
emphasis on children from a socially
disadvantaged environment in Slovakia

Abstract: Reading literacy as functional literacy, i.e. the ability to
understand and use written text, is alarming for students from
disadvantaged backgrounds in Slovakia. In relation to children
from less favourable backgrounds, the Slovak education system
has long been unable to adequately compensate for educational
inequalities determined by social origin. The most important
stimuli affect children before they enter primary school.
The study presents selected research on supporting child readers
within the context of the family, based mainly on foreign sources,
where this research has a rich tradition. Factors in the so-called
home literacy environment, especially reading together or so-
called dialogic reading of a parent with a child, as well as the size
of the family library, were identified as particularly important.
At the end of the paper, the possibilities of socio-pedagogical
intervention are outlined.

Keywords: reading literacy, home literacy environment, dialogic
reading, socially disadvantaged children
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1 Uvod

V programovom vyhlaseni viddy MS SR je v suvislosti so $kolskou politikou deklarovand vzdelanost
obcanov ako zakladny a nevyhnutny predpoklad jej dlhodobej existencie a prosperity. Avsak, ako
sucasne uvadza tento dokument, podla analyz OECD uroven slovenského skolstva vo viacerych
ukazovateloch prepaddva na koniec eurdpskeho rebri¢ka. A medzi rozhodujlce oblasti, kde slovenské
Skolstvo potrebuje vyznamne napredovat, patria (okrem iného) vysledky Ziakov v Citatelskej
gramotnosti a vzdelavanie deti zo socidlne znevyhodnujiceho prostredia (MINEDU SK, n.d.). Slovensky
narodny program rozvoja vychovy avzdelavania 2018-2027 (MINEDU SK, n.d.) zaraduje medzi
navrhované opatrenia v regionalnom Skolstve aj podporu Citatelskej gramotnosti. Osobitne sa venuje
otdzke integracie marginalizovanych deti zo socidlne-znevyhodnujiceho prostredia a v ¢asti nazvanej
,Skolstvo dostupné pre vsetkych” pomenuva viaceré oblasti podpory deti a Ziakov zo socialne
znevyhodriujuceho prostredia, pricom cielom tychto opatreni je zabranit pred¢asnému ukonceniu
vzdeldvania deti z marginalizovanych komunit (MINEDU SK, n.d.). Tento prispevok sa sice nevenuje
Skolskej kompenzacnej edukacii deti z menej podnetného prostredia, je vSak vovedenim do témy ranej
gramotnosti tejto skupiny znevyhodnenych deti, ktord zohrava zdsadnu ulohu vich pocdiatoénom,
ale aj neskorSom obdobi Skolskej kariéry. Podpora deti a Ziakov zo socidlne znevyhodnujliceho
prostredia v Skolach ma tak vychadzat zo znalosti osobitosti a Specifik podmienok, v ktorych sa rana
gramotnost deti pochadzajlcich z menej priaznivého socidlno-ekonomického prostredia utvara.
Na uvedené chce poukazat tento prispevok.

Aktivne detské Citatelstvo, primerana uroven Citatelskej gramotnosti je jednym z faktorov
vyrovnavajlcich vzdelanostné nerovnosti potomkov rodin odlisSnych socialno-ekonomickych vrstiev.
Socialne okolie dietata zohrava v tomto klGéovu Ulohu, lebo ¢itanie nie je ,o0samelou” ¢innostou,
ako uvddza Garbe (2008), prave naopak — vyvin stabilného Ccitatelstva je zavisly od podpornych
socialnych a komunikacnych kontextov, t.j. od osobnych vztahov. Pricom v detstve je tymto
kontextom predovsetkym rodina, najCastejSie zastupena postavou matky, neskor i dalSimi osobami
z okolia dietata, a skisenost dietata s tzv. sprostredkovanym uéenim.

Pre vyvin ,Citatela/Citatelky” su rozhodujuce zvlast dve kritické fazy (Graf, 1995), pri ktorych je
budovanie stabilnej motivacie k ¢itaniu odkdzané na vonkajsie podporné kontexty. Graf ich pomenuva
ako ,primarnu“ a ,sekundarnu literdrnu inicidciu“. Pricom primdrny vstup do sveta knih nastdva
v obdobi raného detstva, eSte pred zacatim povinnej Skolskej dochddzky. A tu rodina, prevazne v osobe
matky, umoznuje dietatu skisenost s ponorenim sa do verbalne sprostredkovanych fiktivnych svetov.
Efekt spociva v tom, Ze predcitanie alebo spolo¢né Citanie je viazané na intimne komunikaéné situacie
a realizuje sa cez emocionalny vztah rodi¢a a dietata, ¢o predstavuje pre dieta zdroj intenzivneho
pozitivneho zazitku sknihou. Sekundarna Citatelskd iniciacia je spajand s instituciou Skoly,
kde rozhodujlce impulzy pre vztah ku knihe prichadzaju zvlast od uditelov éi literatury.

Vtomto texte nazrieme cez vybrané realizované vyskumy na faktory vyvinu detského Citatela,
a to v kontexte institlcie rodiny so zvlastnym akcentom na dieta pochadzajlce z menej stimulujiceho
rodinného prostredia. Nepopieratelny podiel v podpore detského Citatelstva ma i Skola a vo vztahu
k detom zo znevyhodriujluceho prostredia zvlast jej kompenzaéné intervencie — uvedeného sa v tomto
prispevku dotykame len okrajovo. Cielom tejto Studie je analyzovat vybrané aspekty gramotného
prostredia rodiny a jeho dosahu na pregramotnostné schopnosti predskolského dietata a neskorsiu
Citatel'ski gramotnost, a to s osobitym akcentom na deti pochadzajlce zo socidlne znevyhodnujiceho
prostredia. Nasim ciefom je hladat odpoved na to, ¢o vyznamné zistila literatdra o Uc¢inku gramotného
prostredia rodiny na pregramotnostné a gramotnostné schopnosti jej potomkov. Na uvedeny ciel sme
pouzili prehlad vybranych vysledkov vyskumov na predmetnu tému, blizsie identifikovali zasadné
faktory gramotného prostredia rodiny a na zaklade uvedeného nacrtli intervenéné odporucania do
praxe. Zvolenymi kritériami pre vyber zdrojov do tejto prehladovej Stldie boli tieto: zvolené publikacie
maju vplyv v prislusnom vedeckom poli, iSlo teda prevaine o pravidelne citované vyskumy inymi
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autormi, preferovali sme Studie autorov, ktori v danej téme piSu frekventovane a su citovani inymi
autormi, kritériom tiez bolo, Ze iSlo o zdroje prevaZne zaloZzené na empirickom vyskume.

2 Vybrané tedrie objasiiujice vztah Urovne (itatelskej gramotnosti
a socialno-ekonomického zazemia zZiaka

V uvadzajucej kapitole struéne ponukneme vybrané teoretické vychodiska vztahu predcitatelskej
a Citatel'skej gramotnosti dietata vzhladom na podmienky rodinného prostredia. Zo svojej perspektivy
naznacuju odpovede na otazky: Preco rodicia deti zo znevyhodnujuceho prostredia patria castejsie do
kategdrie rodicov, ktori necitaju pravidelne svojim detom? Preco je ich rodinna kniznica v priemere
chudobnejsia? Preco obdaruvaju svoje deti knihami zriedkavejsie, alebo aky je dévod sporadickejsieho,
pripadne Ziadneho vyuzivania knizni¢nych sluZieb? Existuju rézne tedrie objasfiujlce vztah zavislosti
Skolskej uspesnosti dietata od jeho socidlneho pévodu, tieto ¢iastoéne sicasne ponukaju odpoved'ina
vysSie uvedené otazky suvisiace s gramotnym prostredim rodin vo vztahu k Citatel'stvu deti. Stru¢ne sa
pristavime pri jednotlivym tedriach.

MozZnou pri¢inou slabsich Skolskych vykonov deti z niZSich socidlnych vrstiev je ich nedostato¢nd
skdsenost so sprostredkovanym ucenim, ktorej nasledkom su oslabené kognitivne funkcie.
Feuerstein, predstavitel tedrie sprostredkovaného ucenia a tedrie Strukturdlnej kognitivnej
modifikovatelnosti?, pripisuje v uéebnych situdcidch zasadny vyznam druhym osobdm v okoli dietata.
Tieto vyznamné druhé osoby ucenie dietatu sprostredkivaju, a to tak, ze vstipia medzi podnetovu
situdciu a dieta a prispdsobia tak podnety jeho vyvinovym potrebam (Feuerstein et al., 2006;
Feuerstein, 2014). V praxi to potom znamen3, Ze , dospeli napriklad vyberaju, zd6raznuju... situacie,
objekty, javy i procesy, ktoré sa v Zivotnom priestore dietata objavuju, alebo ich interpretuju”
(Malkova, 2009, s. 16). A takto je to aj v kontakte s knihou — rodicia vyberaju, ponutkaju, motivuju dieta
ku knihe, ¢itaja mu pribehy, rozprdvaju sa o nich, zdéraznuju vyznamné obsahy, komentuju obrazky,
pri otdzkach deti odpovedaju... Nie kazdé dieta viak ma dostatocne bohatu skusenost s takymto
sprostredkovanym ucenim. Deti bez dostatocnej skusenosti sprostredkovaného ucenia nedostavaju
prileZitost uéit sa uéit. NeZiaducim ddsledkom s nasledne podla autora oslabené kognitivne funkcie?.
Za rozhodujuce je v sulade s touto tedriou povazované socidlne okolie dietata, t.j. vyznamni druhi.
Nie vSetci vyznamni druhi (v prvom rade rodicia) vidy z objektivnych alebo subjektivnych dévodov
mozZu, pripadne maju zdujem poznanie sveta dietatu sprostredkovavat. Feuerstein uvadza, Ze
rizikovymi mézu byt spolocenské udalosti ako vojny, ale problém moze spocivat aj v samotnej rodine.
Rodina, ktora je zatazend problémami, nie je schopna sprostredkovat poznanie sveta dietatu. Moze ist
o rodiny v krize partnerského spoluZitia, ale ¢asto sem patria rodiny v ekonomickej nudzi ¢i rodiny
socialne vyluéené, kde rodicia v tychto pripadoch nie st schopni citlivo vnimat a adekvatne uspokojovat
vyvinové potreby dietata. Uvedené méze byt spolupdsobiacim faktorom, preéo k aktivnemu kontaktu
dietata s knihou v socidlne znevyhodriujicom prostredi rodiny dochadza v priemere menej
frekventovane. V nasledujucej tedrii modelu rodinnej zdtaze ekonomickym nedostatkom, ktoru dalej
utrzkom predstavime, je podla nds objasnenie toho, preco niektori rodicia nie su dostato¢ne zdatnymi
sprostredkovate/mi poznania sveta pre svoje deti ateda preo mbzu mat niektoré deti menej
stimulujuce kontakty s knihou.

Tedria Strukturdlnej kognitivnej modifikovatelnosti predpokladd, Ze kognitivne schopnosti su
modifikovatelné, t. . je im vlastna dispozicia na zmenu, pricom prakticky ku kognitivnej modifikovatelnosti
mozno dospiet Specifickou formou interakcie medzi dietatom a skisenejSou osobou, t.j. prostrednictvom
sprostredkovaného ucenia.

Oslabené kognitivne funkcie su rozvijatelné. Pozitivnym aspektom danej tedrie je to, Ze oslabené funkcie je
mozné stimulovat. Feuerstein pre tento Ucel vytvoril program instrumentalneho obohacovania, ktory rozvija
uéebny potencial dietata, pricom aj v naSom prostredi nasiel bohaté uplatnenie (Feuerstein et al., 1988;
Feuerstein, 2014).
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Tedria rodinného modelu zataze ekonomickym nedostatkom? (Barnett, 2008; Bradley & Corwyn, 2002;
Conger & Donnellan, 2007; Dearing et al., 2001) pomenuva chudobu a nezamestnanost ako negativne
faktory posobiace na rodinnu klimu, ktora sa ndsledne nepriaznivo odrdza na vyvin deti. V centre tohto
modelu stoji ekonomicka dimenzia socidlno-ekonomického statusu rodiny. Model dava do suvislosti
nizke prijmy rodiny — predovsetkym dlhodobo pretrvavajice finanéné problémy s problémami vo
vyvine deti. Rodi¢ia zatazeni ekonomickym nedostatkom (Hoff et al., 2002) st v désledku ekonomickej
nudze pod vplyvom stresu. Kazdodenne prezivana ekonomickd nudza je pre dospelych v rodine natolko
zatazujuca, Zze to ma dosah na ich dusevné rozpoloZenie (napr. depresia), celkovy zdravotny stav
¢i vztahy medzi manzelmi (Casté vzajomné konflikty). Uvedené sa negativne odraza na ich rodi¢ovskych
(vychovnych) stratégiach, celkovo na zhorSenej starostlivosti o deti (Conger et al., 1992). Pricom
nepriaznivy dopad na dieta je vyznamnejsi, ak je finanény nedostatok v rodine umocneny zlym stavom
bytu, nevhodnym miestom byvania, pritomny je nedostatok jedla, tepla. U rodicov je tak pod vplyvom
nasledkov ekonomického nedostatku zvysSené riziko emocného napéatia a nasledne tito vykazuju
niektoré Specifické poruchy rodi¢ovského spravania. Ktakymto prejavom patri nedostatocné
ocenovanie vychovnych uspechov svojich deti, nedostatocna vzajomna komunikacia, matky s nizsim
socialno-ekonomickym statusom st direktivnejsie, prisnejsie a Castejsie trestajlce. Takato zataz rodica
zmensuje jeho rodicovské kapacity, rodicia su nasledne prirodzene menej citlivi na vyvinové potreby
dietata. A aké by mohli byt presahy zvySeného emocéného napatia rodi¢ov v ramci spolo¢ného citania
s dietatom? Z vyssie uvedeného dévodu mézu rodidia jednoducho v mensej miere siahat pri interakcii
s dietatom po knihe. Pricom samotna kvalita interakcie pocas spolo¢ného ¢itania moze byt menej
uspokoijiva, spolo¢né ¢itanie bude prebiehat pri menej priaznivej emocénej atmosfére. Rodi¢ v tazSom
dusevnom rozpolozeni ma aktualne mensie kapacity naladit sa na dieta a pocas ¢itania nan citlivo
reflektovat a reagovat a taktiez pocas ¢itania potom vytvara menej priaznivi emocionalnu atmosféru,
ktord je klticovo potrebnd pre umocnenie efektov prameniacich zo spolo¢ného ¢itania.

Predchadzajucej tedrii je blizky model rodinnych investicii (Becker & Thomes, 1986; Bradley & Corwyn,
2002), ktory vidi zdroj vzdelanostnych nerovnosti u deti odliSnych socialno-ekonomickych tried
v odliSnej miere rodiCovskych investicii do deti. Model vychddza zekonomického principu
investovania, podla ktorého rodicia s vyssim SES (vysSim prijmom, vzdelanim a vySSou prestiZou
povolania) maju lepsi pristup k financnému, socidlnemu i fudskému kapitalu. Investovanie tychto
zdrojov rodinami je spojené s Uspesnym vyvojom deti a dospievajucich. Socidlno-ekonomické faktory
pozitivne koreluju s mierou rodi¢ovskych investicii do deti a podla uvedeného tito rodicia s vysSim
socidlno-ekonomickym statusom — v porovnani s rodicmi zo znevyhodnenych rodin — investuju do
svojich deti viac zdrojov. ,Investicie do deti“ zahffiaju roézne dimenzie podpory deti rodi¢mi,
ako napriklad dostupnost ucebnych materidlov v domacnosti (v sulade s nasou témou ide zvlast
o knihy, ich mnoiZstvo, ale i obsahové zameranie ¢i dalSie tlacové materialy), podpora domacej pripravy
deti, sprostredkovanie doucovania, patri tu i Zivotna Uroven rodiny v zmysle primeraného byvania,
jedla, lekarskej starostlivosti, pristupu k dobrej Skole, komunitné prostredie s dobrymi zdrojmi pre
rozvoj dietata (parky, ponuka aktivit v okoli pre deti). Podla tohto modelu potom ekonomicky blahobyt
suvisi s materidlnymi investiciami rodi¢ov a dal$imi oblastami podporujicimi rozvoj deti, ¢o sa
nasledne odraza v miere ich akademického Uspechu (Conger & Donnelan, 2007). Tento model vsak,
ako sme uviedli ivy$Sie, pomenuva okrem ekonomickej situdcie rodiny taktiez vyznam vysky
dosiahnutého vzdelania rodi¢ov aich profesijny status. Rodiny s vyS$Sim socidlno-ekonomickym
postavenim investuju do deti viac pefazi, ¢asu, energie, sicasne kladu vyssie naroky na ich akademicky
uspech, jednoducho vytvaraju podnecujicejSie prostredie. Z pohladu tejto témy tak mozino
predpokladat, Ze p6jde o rodi¢ov, ktori budi nakupovat detom viac knih, a to i odborného zamerania,
budu si s nimi Citat v Castejsej frekvencii, navstevovat spolo¢ne kniznice, a kedZe ide o predstavitelov

3 Tedria ma svoje historické korene u vo vyskumoch z obdobia velkej hospodérskej krizy, kde bolo potvrdené,

Ze ekonomické problémy sa vyrazne dotkli fungovania rodiny. V sulade s pokracujacimi vyskumami Conger
a jeho kolegovia vyvinuli tento model, ktorym vysvetluja, ako finanéné problémy ovplyviiuju Zivot v rodinach
(Conger & Conger, 2002).
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rodin s vy$$im vzdelanim a vy$sim profesijnym statusom, mozno zarover predpokladat, ze budu pre
svojich potomkov i ¢astejsSim modelom ¢itania.

V tejto suvislosti nemozno nespomenut znamu tedriu kultdrneho kapitalu spojend s menom Bourdieu.
Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 1977) odpoveda na otazku slabsej Skolskej Uspesnosti Ziakov nizsich
socidlnych vrstiev prostrednictvom odliSnej drovne zdedeného kulturneho kapitdlu po rodicoch,
pricom autor (Bourdieu, 1986) rozlisil tri oblasti kultirneho kapitalu, a to vteleny, objektivizovany
a indtitucionalizovany kulturny kapital®. Kultdrny kapitél uzko suvisi so Zivotnym $tylom rodiny, detom
sprostredkuiva vnimanie sveta, spdsoby myslenia ¢i spravania. Bourdieu sice vyskumne preukdzal roznu
Uspesnost $tudentov pochadzajucich z odlisSného socidlneho prostredia, avsak rozhodujica (podla
autora) pre mieru Uspesnosti Ziaka nie je velkost majetku rodicov, ale vlastnosti socialneho prostredia,
ktoré s tymto postavenim suvisia, ako je napriklad schopnost vyjadrovat sa pozadovanym spdsobom,
kultdrny rozhlad, styl vystupovania, teda ziskané kulturne dedic¢stvo po rodic¢och (Keller & Tvrdy, 2008).
Aby sme lepsie prepojili tému nasho prispevku s tedriou kultdrneho kapitalu, osobitne spomenieme
tzv. objektivizovany kultdrny kapital rodiny. Rozumieme nim kultirne artefakty, vybavenie
a materidlne zazemie rodiny kulturnej povahy, pricom prave knihy, ich mnoZstvo aobsahové
zameranie rodinnej kniZnice ¢i kniZnice dietata tu zohrava klti¢ovu poziciu ako vychodisko spoloénych
rodinnych aktivit sdvisiacich s citanim (do objektivizovaného kultirneho kapitdlu patria i dalSie
artefakty, ako napr. umelecké obrazy, sochy, fotografie, hudobné nastroje...). Objektivizovany kultdrny
kapital uzko suvisi s ekonomickym kapitdlom a socidlnym postavenim rodicov.

Jednotlivé tedrie, ktoré sme tu struéne predstavili, ponukaju teoretické vychodiska objasfujuce vztah
socialne znevyhodriujiceho postavenia dietata a jeho slabsej Citatelskej gramotnosti. | ked' sa tedrie
osobitne nezaoberaju Cisto Citatelskou gramotnostou, ale vSeobecne skolskou UspesSnostou dietata,
vychadzame z faktu, Ze Citatelska gramotnost je kli¢ovym faktorom Skolskej Uspesnosti. Predlozené
tedrie si neprotireia, vzajomne sa doplfiaju a na problematiku nazeraju z inej perspektivy. Z naého
uhla pohladu su predmetnej téme osobitne blizke prvé dve predstavené tedrie, ktoré suvisia s istym
,nastavenim“ a motivaciou rodicov sprostredkovat dietatu ,svet knih“.

3  Citatel'ska gramotnost deti zo socidlne znevyhodiujiceho prostredia
na Slovensku — aktualna situdcia

Uz niekolko rokov medzindrodné komparativne vyskumy Programme for International Student
Assessment (PISA; Miklovicova & Valovi¢, 2019) a vyskum Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS; MINEDU SK, 2017) poukazuju na silni zavislost vykonov Ziakov (nielen) v oblasti
Citatelskej gramotnosti od ich socidlno-kultirneho zazemia. A ako je zndme, sila tejto zavislosti vSak
nie je v kazdej zo zapojenych krajin rovnako intenzivna. Cyklus PISA 2009 bol uzSie zamerany prave
na Citatelski gramotnost a priniesol pre Slovensko nelichotivé zistenia, ¢o sa tyka silného vplyvu
sociadlneho p6vodu Ziaka na jeho Citatel'ski kompetenciu. S odstupom rokov cyklus PISA 2018 bol opit
uzSie zacieleny prave na Citatelski gramotnost a zial, podla vysledkov merani je vplyv socialno-
ekonomického zazemia slovenskych Ziakov na ich Citatel'ski kompetenciu v roku 2018 este silnejsi, ako
bol v roku 2009 (Miklovi¢ovd & Valovi¢, 2019). Studia PIRLS (MINEDU SK, 2017), ktora porovnava
¢itatelskG gramotnost u Ziakov 4. roénikov ZS, taktiez potvrdila silnd zavislost vykonu Ziakov od ich
socidlno-ekonomického a kulturneho zdzemia. KedZe sa Slovenska republika zapdja do studie PIRLS
od jej prvého cyklu v roku 2001, mozno vykony Ziakov v Citatelskej gramotnosti porovnavat v priebehu
15 rokov a sledovat tzv. trend vykonu, a to aj v $pecifickej skupine, ktorou su Ziaci zo znevyhodriujuceho
prostredia. Hoci priemerny vykon slovenskych Ziakov zostdva medzi cyklami PIRSL 2011 a 2016

4 Vteleny kultdrny kapitdl su intelektudlne a telesné dispozicie ¢loveka, ziskané v priebehu socializacie.

Objektivizovany kultarny kapital su kultdrne artefakty vyuzivané v domacnosti. Institucionalizovany kulttrny
kapital predstavuje ziskané akademické tituly a vedecké hodnosti (Katrinak, 2004).
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nezmeneny, vykon Ziakov zrodin smalo zdrojmi®sa oproti roku 2011 vyrazne zniZil. V tejto
Studia pomenovala vyznamné aspekty skolského arodinného prostredia, ktoré vykon v Citani
ovplyviiuju. Medzi tieto patria predskolské stimulujlce Citatelské aktivity v rodine, pritomnost deti na
predskolskej priprave, €asté absencie na vyulovani a taktiez pocit hladu pri prichode do $koly®
(MINEDU SK, 2017). Z pohladu nasej témy s vyznamné zistenia potvrdzujice dosah predskolskych
stimulujucich citatelskych aktivit, ktoré rodi¢ia robia so svojimi detmi, na ich neskorsi vykon
v Citatelskej gramotnosti. Tak ako v predchadzajdcich cykloch, aj v PIRLS 2016 sa ukdzal vyznamny
pozitivny vplyv takychto rozvijajucich aktivit na Citatelsky vykon Ziaka. O aké aktivity i$lo? Citanie knih,
rozpravanie pribehov, spievanie piesni, edukacné hry — hracky s abecedou, slovné hry, ¢itanie nahlas
napisov a nazvov, pisanie pismen... Podobne bola zistena suvislost medzi vztahom k ¢itaniu u rodicov
a ich deti. Pricom vztah rodicov k ¢itaniu suvisi aj s vykonom deti v ¢itani — deti rodicov s negativhym
vztahom k &itaniu dosiahli v priemere vyrazne nizSie Citatelské skore ako deti rodicov s pozitivnym
vztahom k ¢itaniu. Zaujimavé bolo tieZ zistenie o vztahu rodica k citaniu a frekvencii predskolskych
stimulujucich aktivit, ktoré boli v prospech rodicov s pozitivnym vztahom k ¢itaniu.

Mazéakova a Dubayova (2012) porovnavali Citatelski gramotnost slovenskych Ziakov druhych ro¢nikov
zakladnych skél zo socidlne znevyhodniujuceho aintaktného prostredia a dospeli k ocakdvanym
zisteniam, ato, Ze Ziaci zo znevyhodnujuceho prostredia zaostdvaju tak v technike citania, ako aj
v porozumeni citaného textu. Autorkami boli tiez identifikované spolup6sobiace faktory slabsich
Citatelskych vykonov Ziakov, ktorymi s ¢asta absencia vzoru rodi¢a ako modelu ¢itania, nepritomnost
knih aucebnic v domacnosti, nizka navstevnost kniznic ataktiez nedostatoény zaujem rodicov
o vysledky vzdeldvania dietata. Nedostatotné porozumenie textu urdmskych Ziakov z menej
podnetného rodinného prostredia na Slovensku pomenoval i starsi vyskum Kmeta (2008), pricom ako
autor uviedol, prekvapujuce boli vysledky ziskané v starSej skupine Ziakov, u ktorych pretrvéva
Citatel'ska spOsobilost sotva na Urovni Citatelskych spbsobilosti o tri roky mladsich Ziakov z kontrolnej
skupiny. | ked technika ¢itania tejto skupiny Ziakov je postupne zvladnuta, Citanie s porozumenim
ostava podstatnym problémom, pretoZe je zdkladom Skolskej Uspesnosti. Nacvik techniky citania je,
zial, vslovenskom 3Skolskom systéme dominantny, jeho ndcvik zabera velky priestor na ukor
sprostredkovdvania efektivnych stratégii prace stextom podporujucich ¢itanie s porozumenim,
a to s platnostou pre celd, nielen minoritna skupinu Ziakov (Humajova & Klacanska, 2007).

Tieto zistenia su odrazom dlhodobého problému neefektivneho vzdeldvania deti zvlast
z marginalizovanych komunit s koncentrovanou chudobou. Skolsky vzdeldvaci systém na Slovensku
nielenze dlhodobo nedostatocne vyrovnava vstupné nerovnosti Ziakov na pociatku ich vzdelavacej
drahy, ale aj v priebehu dalSieho vzdeldvania Ziakov dochadza k prehlbovaniu tychto rozdielov.
Samozrejme, na problém nemoZno nazerat len cez prizmu ,nedostatoéne fungujiceho Skolstva“.
Zhorsujuci sa problém nepriaznivej gramotnostnej situdcie deti z marginalizovanych skupin je odrazom
celospolocenskych zmien, ktoré sa zacali uz v90. rokoch, kde zmeny v spolocenskej, politickej
i socidlnej rovine mali a nadalej maju nepriaznivy dosah na rozvrstvenie spolo¢nosti so znakmi
stupajucich rozdielov v socidlno-ekonomickej situdcii rodin s naslednym negativnym dopadom na
prehlbujice sa vzdelanostné rozdiely. Zodpovednost slovenského skolstva vsak v tomto probléme
neznizujeme, stojime pred uUlohou indpirovat sa vzormi inych Uspesnejsich krajin, u ktorych je

Ziaci s méalo zdrojmi (SEI: socidlno-ekonomicky index), ktory opisuje socialny, ekonomicky a kultirny kapital
rodiny. Pod zdrojmi domaceho prostredia rozumeli autori Studie odpovede na otazky: pocet knih
v domdcnosti, pocet detskych knih, vzdelanie rodicov, dostupnost materidlnych zdrojov — internetové
pripojenie a vlastna izba, pricom pod rodinou s malo zdrojmi sa rozumie rodina s malym mnozstvom knih,
osobitne detskych knih, bez internetového pripojenia, s nizsim vzdelanim rodi¢ov (MINEDU SK, 2017).

Deti pochadzajuce zo socidlne znevyhodnujuceho prostredia, konkrétne prostrednictvom ukazovatela
znevyhodnenia — pocitovaného hladu v skole — dosiahli v priemere vyrazne nizsi vykon v itatelskej schopnosti
ako deti, ktoré pocituju hlad len zriedka alebo nikdy.
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potvrdena nizsia zavislost skolskej Uspesnosti (vratane Citatel'skej gramotnosti) od socidlneho pdvodu
dietata. InSpirdcie z inych krajin vzhladom na podporu inkluzivneho vzdeldvania deti zo
znevyhodnujuceho prostredia uvadza napr. Bakosova (2016).

4 Rodina ako prominentny faktor ¢itatel'skej gramotnosti dietata

Prva kriticka faza pre utvaranie buducej , Citatelskej kariéry” ako etapa primarnej literarnej iniciacie sa
spaja s potencidlom rodiny. Vyskumy na poli Citania s bohatym zastUpenim zvlast v zahraniénej
literattre potvrdzuju tzv. Matusov efekt (Matthew effect)’, podla ktorého je ¢&itanie kumulativhym
procesom a Uroven tejto zrucnosti je priamo Umernd prvotnym impulzom od narodenia dietata.
Uvedené suvisi najma s rozvojom slovnej zasoby deti, ktorym rodicia pravidelne ¢itali. Podla tohto
efektu by sa mali interindividualne rozdiely v Citatelskych kompetencidch medzi slabymi a normalnymi
Citatelmi s pribudajucimi rokmi esSte zvacsovat. Ti, ktorym Citali viac, a ti, ktori neskor sami ¢itaju viac,
sa stanu lepSimi ¢itate/mi. So zvySenou intenzitou ¢itania sa schopnost Citat zlepsSuje, ¢o na druhej
strane viac podporuje samotné cCitanie. Prejavuje sa tu kumulativna, vyvojova povaha C¢itania,
jej kognitivny prinos, ktory spociva v tom, ze ¢im viac je dietatu ¢itané a neskér ¢im viac samotné dieta
¢ita, tym dosahuje lepsiu Citatelski kompetenciu. Efekt spociva predovsetkym v ndraste slovnej
zasoby, ktord umozni detom postupne zvladnut i porozumenie naroénejsim textom. Nazov Matusov
efekt teda metaforicky odkazuje, Ze bohati sa stavaju bohatSimi a chudobni eSte chudobnejsimi,
Co plati i pre oblast Citatelstva (Bauerlein, 2007; Cunningham & Stanovich, 1998; Pfost et al., 2011;
Spitzer, 2012; Stanovich, 1986).

Uvedené pomenuva skutocnost, Ze schopnost dobre ¢itat sa formuje uz davno pred vstupom dietata
do Skoly. Vtejto suvislosti zaviedla Clayova (1966) do odbornej literatiry pojem vyndrajuca sa
gramotnost (emergent literacy). Zasadny vyznam tu zohrdva gramotné prostredie rodiny
(home literacy enviroment). Rozumieme nim taky sibor podmienok v rodine, ktoré umoznuju dietatu
rozvoj jeho pregramotnostnych schopnosti, pricom zvycajne ide o velkost a obsah rodinnej kniznice,
dostupnost tlaéenych materialov, spolo¢né &itanie rodi¢ov s dietatom, frekvencia a dizka ¢itania,
navstevy kniznic a pod. Uvedené faktory priaznivo podporuju rozvoj jazykovych kompetencii a
gramotnosti dietata (Bracken & Fischel, 2008; Gavora, 2019; Martini & Sénéchal, 2012). V zahranidi je
mnozstvo vyskumov k danej téme (napr. Burgess et al., 2002; Frijters et al., 2000; Griffin & Morrison,
1997; Martini & Sénéchal, 2012; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal, 2006,; Steensel, 2006), pricom
zjednodusene plati, Ze ¢im je priaznivejsSie gramotné prostredie rodiny, tym vytvdra stimulujucejsie
podmienky pre buducu droven ¢itania svojich potomkov. Ak hovorime o gramotnom prostredi rodiny,
ide o mnoZstvo faktorov, pricom nie vSetky posobia na rozvoj pregramotnostnych schopnosti rovnako.
Aktivity v oblasti podpory pregramotnostnych a gramotnostnych schopnosti dietata mozno rozdelit do
dvoch odlisnych typov rodi¢ovskych aktivit, a to na tzv. formdlne a neformalne aktivity (Martini
& Sénéchal, 2012; Sénéchal, 2006). Najlepsim prikladom neformalnych aktivit je podla autorky
spolocné Citanie rodica s dietatom, pri ktorom sa rodi¢ a dieta zameriavaju na pribeh sprostredkovany
napisanymi slovami. Naopak, ¢innosti formalnej gramotnosti su tie, pri ktorych je pozornost zamerana
priamo na text, na tlacené slovo (napr. grafémy). Vo svojich longitudinalnych studidach Sénéchal
a LeFevre (2002; Sénéchal, 2006) dokazali, Ze aktivity neformalnej gramotnosti su vaéSmi prepojené
s Ustnym jazykom, akym je napriklad ziskana slovna zédsoba dietata, zatial ¢o interakcie s formalnou
gramotnostou suviseli so schopnostami ranej gramotnosti, akymi st napriklad znalosti pismen (pricom
znalost pismen je jednym z prediktorov schopnosti ¢itania).

Uroveri gramotného prostredia rodiny je v izkom vztahu so socidlno-ekonomickym statusom rodiny.
Na otazku ,Preco sa chudobné deti pravdepodobne stand chudobnymi citatelmi?“ sa pokusili
odpovedat Buckinghamova, Beaman a Wheldall (2013), pricom predstavili prediktivnu cestu medzi

7 Podla evanjelistu Matusa ,Lebo kto m3, tomu sa pridd a bude mat nadbytok. Kto véak nem3, tomu vezmu aj

to, co ma“.
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socialnym znevyhodnenim a nedostatocnou ranou gramotnostou deti. U deti zo znevyhodnenych
rodin je vyssia pravdepodobnost, Ze charakteristiky gramotného rodinného prostredia budi menej
priaznivé pre rozvoj klucovych prediktorov UspeSného Citatela, akymi su napr. fonologické
uvedomovanie, slovnd zdsoba, expresivna rec.. NizSia kvalita ranych skidsenosti v sdvislosti
s gramotnym prostredim rodiny nasledne zvysuje riziko, Zze bude potlaéeny geneticky potencial dietata
a dieta bude mat problém naudit sa primerane ¢itat. Navyse, tieto deti ¢astejSie spadaju do kategorie
deti so zdravotnymi komplikaciami s negativnym dosahom na ich kognitivne schopnosti, ako napr.
predcasny poérod, nizka pbérodnd hmotnost, aokrem toho je u tychto deti o nieo nizsia
pravdepodobnost pravidelnej navstevy predskolského zariadenia (Buckingham et al., 2013).

Z vyskumnych zisteni ovyzname gramotného prostredia rodiny vyberame: vztah gramotného
prostredia rodiny a jeho dopad na rozvoj gramotnosti dietata bol predmetom holandskej Studie
(Steensel, 2006). Autor v nej porovnaval gramotné prostredie rodiny vo vztahu k socialno-kultdrnym
faktorom (etnicky pévod a socidlno-ekonomicky status, dalej SES). Podla o¢akavani zistil, Ze holandské
deti majority a deti z rodin s vysokym SES mali vo vSeobecnosti najstimulacnejsie gramotné prostredie
rodiny. Na druhej strane vSak bola pozorovana znacna variabilita gramotného rodinného prostredia
v ramci etnickych mensin a rodin s nizkym SES. Zo zisteni tieZ vyplynulo, Ze gramotné rodinné
prostredie malo vplyv na slovnu zasobu deti v prvom ro¢niku a na ich schopnost ¢itat s porozumenim
v prvom aj druhom roéniku. Podobne Sormova (2016) v éeskom prostredi o itatelskej gramotnosti
Ceskych rémskych Ziakov zistila o¢akdvané rozdiely v gramotnom rodinnom prostredi v neprospech
Ziakov rémskeho povodu v porovnani so ziakmi majority. Romski Ziaci sa odliSovali od nerémskych
zvlast v nizsej dostupnosti knih v domacnosti. Gramotné prostredie rodiny (dostupnost knih,
predcitania rodicom, knihy ako darcek...) sa ukazalo ako vyznamny faktor Citatelskej gramotnosti tak
u romskych, ako aj nerdmskych Ziakov. Z ¢oho vyplyva, Ze ¢im je priaznivejSie gramotné prostredie
rodiny — nezdvislé od etnicity —, tym Ziaci dosahuju lepSie vysledky v testoch Citatelskej gramotnosti.
Podobne vysledky madarskych autorov Kertesiho a Kézdiho (2013) napovedaju, Ze rozdiely vo
vysledkoch romskych a nerémskych Ziakov zdkladnych skol su do velkej miery vysvetlitelné socialnym
pozadim a zda sa, Ze etnicka prislusnost nezohrava podstatnu Ulohu. Vplyv nepodnetného prostredia,
horsej kvality vzdelavania v prvych roénikoch na vyvin gramotnosti romskych deti potvrdili aj srbski
autori (Baucal, 2006).

Pozrime sa vSak blizSie na vyznam jednotlivych ukazovatelov gramotného prostredia rodiny na
jazykovy vyvin deti z nizkoprijmovych rodin. Americka stadia (Whitehurst et al., 1994) gramotného
prostredia rodin sa zamerala vyhradne na deti z nizkoprijmovych rodin (n = 323 deti vo veku 4 rokov).
Pricom vychodiskovym predpokladom autorov bolo, Ze u deti z chudobnejsich rodin je obzvlast
pravdepodobnejsie, Ze budl mat nizsiu droven jazykovych zruénosti, ¢o ich vystavuje vacsiemu riziku
neskorsich tazkosti s ¢itanim. Za ukazovatele gramotného prostredia rodiny bolo uréené spolocné
Citanie rodica s dietatom, vek dietata, v ktorom si rodicia s dietatom zacali spolo¢ne ¢itat, poéet minut
spoloc¢ného ¢itania v predoslom dni, pocet obrazkovych knih v domacnosti, frekvencia Ziadosti dietata
o spolo¢né Ccitanie, frekvencia, akou si dieta prezerd knihy samo, pocet navstev kniznice rodica
s dietatom, samotné Citanie rodic¢a a jeho pocit potesenia z vlastného ¢itania. Z vyskumu vyplynulo,
Ze nie vSetky sledované premenné mali rovnako silny vplyv na jazykové kompetencie dietata ako
prediktory Citatel'skej kompetencie. NizSie korelacie boli namerané vo vztahu medzi jazykovymi
kompetenciami dietata a vlastnym ¢itanim rodicov. Zda sa, Ze Cas, ktory primarni opatrovatelia travia
¢itanim pre seba a pre vlastné poteSenie z tohto ¢itania, ma ovela menej priamy vplyv na jazykové
kompetencie dietata. Podobne sa nepotvrdil silny vplyv frekvencie samostatného prezerania si knih
dietatom a pocet minut spoloéného Citania srodiCom za predoSly deri. Ostatné ukazovatele,
ako spoloc¢né &itanie, pocet detskych knih v domdcnosti, spolocné navstevy kniznic sa preukazali ako
vyznamné v predmetnom vztahu. Moznym vysvetlujicim zddvodnenim korelaéného vztahu medzi
jazykovymi kompetenciami dietata a tymito ukazovatelmi by mohlo byt vyssie IQ matky &i jej vysSie
vzdelanie. AvSak ako vysledky preukazali, samotné charakteristiky gramotného prostredia rodiny,
nezavisle od inteligencie ¢i vysky vzdelania matky zohrdvaju vyznamnu udlohu v drovni ranych
jazykovych kompetencii dietata (Whitehurst et al., 1994). Zo socialno-pedagogického hladiska v zmysle
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intervenénych stratégii su tieto vysledky vyznamné a ukazuju, ktorym smerom intervenovat u rodin
z nizkoprijmovych skupin.

K najsilnejsim faktorom v rdmci gramotného prostredia rodiny patria spolo¢né ¢itanie rodi¢ov s detmi
a dostupnost knih v rodine. Stru¢ne sa pri tychto indikatoroch gramotného prostredia rodiny
pristavime. Vyznam spolo¢ného Citania a interakcie medzi rodicom a dietatom pocas spolocného
¢itania na uroven pregramotnostnych schopnosti predskolského dietata potvrdzuje $tddia Brackena
a Fischela (2008), podla ktorych priaznivy dosah spolo¢ného cCitania prirodzene dalej pokracuje
i v obdobi skolskych rokov dietata. Vyskum loty3skych autorov (Geske & Ozola, 2008) taktiez potvrdil,
Ze Citatelskd gramotnost Ziakov je ovplyvnena frekvenciou spolo¢ného citania rodi¢ov s detmi este
v ich predskolskom veku. Scarborough, Dobrich a Hager (1991) takto porovnavali schopnost ¢itania
deti v 2. rocniku zakladnej Skoly a autori zistili, Ze deti, ktoré sa stali ,,chudobnejSimi“ Citatelmi, mali
menej skisenosti v predskolskom veku so spolo¢nym citanim s rodi¢om a vyznacovali sa tiez mensim
mnozstvom aktivit s knihou v domacom prostredi. Podobne podla sprdvy medzinarodnej spoloénosti
Scholastic (n.d.) deti, ktorym rodicia citali v ranom detstve, sa naudili ¢itat lahSie ako ich rovesnici,
ktorym rodicia neditali. To, ¢i rodi¢ia v ranom detstve detom Ccitali a ¢i oni sami Citaju pre radost, patri
medzi silné prediktory budiceho vztahu deti k ¢itaniu (Scholastic, n.d.). Vysvetlenie existencie vztahu
medzi frekvenciou spolo¢ného citania a Urovilou pregramotnostnych a gramotnostnych schopnosti
deti objasnili Sénéchal, LeFevre, Hudson a Lawson (1996). Pricom autori pomenovali tri vyznamné
charakteristiky zdielaného Citania. Po prvé, jazyk pouzivany v knihdach je zlozitejsi nez jazyk, ktory sa
bezne pouziva pocas beznej konverzacie rodica a dietata. Pocas spoloéného Citania tak mozu byt deti
vystavené novym syntaktickym a gramatickym formam. Druhou ¢rtou zdielaného dCitania je, Ze dieta
ma sustredent pozornost dospelého, ktory mu méze objasnit, vysvetlit, podporit porozumenie
¢itaného a sucasne sprostredkuje poznanie novych znalosti. A tretou objasniujicou charakteristikou
vyznamu spolo¢ného ¢itania je, ze knihy je mozné (¢itat aj opakovane, pricom opakovana expozicia
¢itaného textu umoziiuje osvoijit si receptivnu zlozku slovnej zasoby.

Vyskum v oblasti skorej Ccitatelskej gramotnosti (early literacy) zistil, Ze nedostatok skusenosti
spolo¢ného ¢itania je hlavne fatalny pre deti, ktoré vyrastaju v chudobnom podnetovom prostredi
(Sedova & Marcinova, 2020). Viaceré $tudie poukazali na to, Ze v rodinach s vysokymi prijmami trévili
rodicia viac ¢asu spolo¢nym citanim so svojimi detmi (Bradley et al., 2001; Zick et al., 2001), pripadne
matky z domacnosti s vy$simi prijmami zacinaju svojim detom citat v skorSom veku, pricom sa javi,
Ze prave vcasné zdielané Citanie ma priaznivé dopady na neskorsie jazykové i kognitivne schopnosti
dietata (Karrass et al., 2003). V australskej longitudinalnej studii (Kalb & van Ours, 2013) autori taktiez
preukazali, Ze jednym z dolezitych faktorov, ktory ma vplyv na rozdiely v citani a kognitivnych
schopnostiach deti, je &itanie rodi¢ov detom v Gtlom veku. Citatelské sposobilosti deti vak nesuviseli
s rodinnym zazemim, ale s tym, ako casto im rodicia Citali pred nastupom do skoly. | ked v priemere
medzi rodi¢mi vzhfadom naich odli$nu socidlno-ekonomicku situdciu existuju vo frekvencii spolo¢ného
Citania rozdiely v neprospech nizkoprijmovych rodin, v skupine rodiCcov z menej priaznivych
ekonomickych pomerov existuje velka variabilita. Napr. Raikes at al. (2006) vo svojej studii zistili,
Ze takmer polovica matiek z nizkoprijmovych domacnosti si ¢ita kazdy deri so svojimi detmi. Podobne
Malin, Cabrera a Rowe (2014) uvadzaju na zadklade svojho vyskumu, Ze takmer 60 % matiek
(z ekonomicky menej priaznivého prostredia) si so svojimi detmi Citaju raz alebo viackrat za den.
TakZe vnutri skupiny deti pochdadzajucich z menej priaznivého prostredia existuje znacna variabilita,
¢o sa tyka frekvencie spolo¢ného &itania a vyznamnym nie je len faktor frekvencie citania.

Okrem toho, Ze sa na spolo¢né Citanie rodi¢a s dietatom pozerame zvonka, a to prevazne z hladiska
jeho frekvencie ¢i jeho vcasného zacatia, nemozno prehliadnut menej zachytitelny sprevadzajuci,
ale o to vyznacnejsi aspekt spoloéného Citania, ktorym je emocionalne puto medzi rodicom a dietatom.
Predcitanie alebo spolo¢né citanie je viazané na intimne komunikaéné situacie (napr. ako ritudl na
dobru noc), realizuje sa cez emocionalny vztah rodi¢a a dietata a uvedené je pre dieta zdrojom
intenzivneho pozitivneho zazitku s knihou. Dostdvame sa tak trochu do inej roviny spolo¢ného citania,
ale i tdto emociondlna rovina suvisi v kone¢nom dosledku s Citatelskou gramotnostou dietata. O tom,
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Ze nielen frekvencia spolo¢ného ¢itania rodica s dietatom, ale i jeho kvalita, t. j. ako by mali rodicia
s dietatom pocas spolo¢ného ¢itania interagovat vzmysle podpory vztahovej vizby, a presahy
uvedeného do ranej gramotnosti dietata su sucastou Studie , Zdielané ¢itanie knihy rodi¢a a dietata,
kvalita verzus kvantita Citatelskych interakcii rodi¢ov a malych deti (Kassov, 2006). Pri spolo¢nom citani
rodi¢a a dietata ide teda o viac ako len jeho frekvenciu. Vyskumy naznadujd, Ze nielen frekvencia
Citania, ale aj kvalita Citania podporuju u deti slovnu zasobu (Deckner et al., 2006; Mol et al., 2008).
Takto sa podla autoriek Baker, Scher a Mackler (1997) napriklad u deti, ktorych prvé stretnutia
s gramotnostou boli zdbavné, vyvinie predispozicia na CastejSie Citanie. Pricom spoloéné dEitanie
rozpravok zohrava délezitu Ulohu pri podpore motivacie k citaniu. Autorky uvedené objasfiuju tym, Ze
ak je socidlno-emociondlna atmosféra pocas spolocného Citania pozitivna, tak sa deti viac zaujimaju
o ¢itanie a je pravdepodobnejsie, Zze ho budd vnimat aj ako zabavné. V suvislosti s uvedenym doplnime
metaprieskum Clarka a Rumbolda (2006), ktory poukazal na to, Ze citanie pre zdbavu je neskor v Zivote
pozitivne prepojené s porozumenim textu, s rozsirenim slovnej zasoby, s vda¢Sou sebadoverou Citatela
a s jeho radostou z ¢itania. Deckner et al. (2006) tieZ uvadzaju, Ze deti, ktoré si pocas spolo¢ného
Citania pozorné, prezivaju radost a zucastniuju sa na Citatelskej Cinnosti, inymi slovami, prejavuju
o Citanie zaujem, sa CastejSie ucia nové slova ako deti, ktoré o citanie nemaju zaujem (Deckner et al.,
2006).

A ako uvedené suvisi s detmi zo znevyhodrujiceho prostredia? Ak si vezmeme do Uvahy dieta
z chudobnych rodinnych pomerov, tak napriklad v zmysle vyssie uvedenej tedrie modelu zataze rodiny
ekonomickym nedostatkom mdézeme predpokladat, Ze v interakcii medzi rodicom a dietatom pocas ich
spolo¢ného ¢itania bude dieta zazZivat menej ¢asto emocne priaznivd ¢i zdbavni atmosféru a teda
mozno do istej miery predpokladat podla vyssie uvedenych vyskumnych zisteni i mensie efekty
vyplyvajlce zo spolo¢ného ¢itania na pregramotnostné schopnosti dietata.

V suvislosti so spolo¢nym ¢itanim a inym aspektom , kvality” spolo¢ného citania sa pristavime este pri
tzv. dialogickom/interaktivnom C¢itani (dialogic reading), s ktorym maja v zahrani¢i mnohi rodicia
praktické bohaté skusenosti. Dialogické Citanie vyuZiva subor presne vymedzenych postupov s ciefom
podporit slovnu zasobu dietata a si¢asne podporit jeho schopnost poclvania s porozumenim. Pocas
takého c¢itania zastdva dieta aktivnejSiu rolu v porovnani s tradiénym ¢itanim, kde je v prevazujuicej
pozicii poc¢uvajuceho. Je to vedecky overena intervencia pri spolo¢nom citani rozpravkovych knih
s potencidlom predchadzat alebo minimalizovat neskorsie tazkosti dietata s ¢itanim. PretoZe bohatost
slovnej zasoby ma dosah na neskorsie osvojenie si schopnosti ¢itat, je vhodné tito metodiku pouzivat
uz od raného veku dietata, a zvlast vhodna je v rizikovych skupinach, ku ktorym z pohladu tohto textu
patria i deti, ktoré v rodine hovoria inym jazykom ako v Skole, a pre deti z domdcnosti, v ktorych je
dieta pisanému alebo hovorenému jazyku vystavené zriedkavejSie (Justice & Pence, 2004).
O prospesnosti dialogického citania v porovnani s tradicnym citanim na rozvoj expresivne] slovnej
zasoby u deti vo zvlast atlom veku (priemerny vek 13 mesiacov) referuje vyskum autoriek Hargrave
a Sénéchal (2000). Podobne metaanalyza Sestnastich Studii sledovala efekt tzv. dialogického
(interaktivneho) d¢itania rodi¢a s dietatom predskolského veku na rozvoj jeho slovnej zasoby
v porovnani s tzv. tradiénym predcitanim. Metaanalyza potvrdila Uc¢innost dialogického citania na
rozvoj slovnej zdsoby primarne u deti vo veku 3 aZ 4 rokov, pricom miera ucinku sa podla vysledkov
javila u starsich deti (4-5) nizsia (Mol et al., 2008). V suvislosti s dialogickym ¢itanim sa ukazuje, Ze je
potrebné rodicov k dialogickému citaniu vzdelavat. Podla stddie Huebnera a Payneho (2010) rodicia,
ktori presli vzdelavanim dialogického ¢itania vo veku 2—-3 rokov dietata, pokracovali v jeho aplikacii
i v neskorsom veku. Medzi odbornikmi sa vSak vynorila diskusia, ¢i interaktivne spolo¢né citanie knih
podporuje jazykové kompetencie deti rovnako efektivne vzhladom na ich rézny socidlny povod.
Napriklad vyskum Manzovej et al. (2010) v USA naznacil, Ze deti z rodin s nizSimi prijmami majd mensi
uzitok (v zmysle ich vynarajlcej sa gramotnosti) zo zdielanych intervencii pocas spolo¢ného citania ako
ich rovesnici z rodin s vy$sim SES. Uvedené viedlo k diskusii, ¢i su opatrovatelia s nizsim SES potencialne
menej kompetentni implementovat interaktivhe prvky do spolo¢ného (¢itania ako opatrovatelia
s vys$Sim SES. Autori Studie uvedené ,, mensie” efekty interaktivneho Citania u deti zo znevyhodnenych
rodin vysvetlovali istym nestladom medzi interaktivnym Stylom citania vyucovanym v ramci danej
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metodiky a prirodzenym Stylom citania u menej vzdelanych rodicov, ktorym jednoducho tento Styl
Citania nie je natolko prirodzeny. Avsak na rozdiel od uvedeného anglicka studia (Noble et al., 2020),
ktora skimala ucinky interaktivneho citania u 150 deti vo veku 2,6 aZ 3 roky rozdiely v poskytnutych
intervencidch medzi rodi¢mi z odliSnych socioekonomickych tried nepotvrdila. Rodi¢ia s nizsim i vyssim
SES implementovali intervencie interaktivneho ¢itania knih rovnako efektivne (uvedené autori potvrdili
prostrednictvom analyzy videozaznamov). Zavery Studie nepotvrdili nijaké dokazy o tom,
Ze opatrovatelia s nizkym SES s menej schopni implementovat interaktivne intervencie pri spolo¢nom
¢itani knih ako opatrovatelia s vy$$im SES. Studia sice potvrdila efektivnost ,$kolenia“ rodic¢ov
v metodike interaktivneho citania pre rodi¢ov vSetkych socidlno-ekonomickych tried, prekvapujico
vsak nepreukazala vyznamny vplyv na jazykové kompetencie deti. Pri¢inou uvedeného by mohlo byt,
Ze intervencny program trval len 6 tyzdnov, i ked' iSlo o intenzivny stimulacny program, zachytitefné
priaznivé efekty na rozvoj jazykovych zruénosti si podla nasho nazoru vyzaduju dlhodobejsie
intervencie.

Ak hovorime o gramotnom prostredi rodiny ako o vyznamnom faktore Citatelskej Uspesnosti dietata,
je potrebné este pre uplnost doplnit, Ze schopnost ¢itania je i ,vecou génov”, na ktoré sa v tejto
suvislosti niekedy zabuda. Individualne rozdiely v ¢itani su sp6sobené environmentalnymi faktormi, ale
i genetickymi rozdielmi, a stvislost medzi gramotnym prostredim rodiny a schopnostou dietata ¢itat
mozno vysvetlit aj premennou zdedenych génov. Na uvedené upozoriuje vyskum van Bergenovej, van
Zuijenovej, Bishopovej a Jonga (2016), ktorého cielovou skupinou boli holandski rodicia a ich deti.
Autori vyskumu sa pytali, ¢i s zodpovedné za schopnost plynutého ¢itania deti environmentalne
faktory (prostredie domacej gramotnosti — ako napr. frekvencia citania, pocet knih v domacnosti,
predplatené tlacoviny...) alebo genetické predispozicie zdedené po rodi¢och. Podla tejto Studie sa
ukazalo, Ze sice zdkladné Citatelské schopnosti deti suvisia s niekolkymi aspektmi gramotného
prostredia rodiny, ale mnohé sa javia ako tzv. maskované genetické efekty. Rodicia, ktori ¢itaju dobre,
¢itaju v priemere viac a st vzdelanejsi. Taktiez odovzdavaju detom genetickud predispoziciu k dobrému
¢itaniu. Medzitym ich deti vyrastaju v rodine s vysokym SES, kde vidia svojich rodi¢ov pravidelne ¢itat.
Takto maju deti vysoky predpoklad, Ze sa pravdepodobne stanu tieZ dobrymi Citatefmi: podla autorov
sa teda javi, Ze to nie je kvoli vzdelaniu rodic¢ov a ich Citatelskym ndvykom. Vynimkou sa vsak i podla
tohto vyskumu javi pocet knih, s ktorymi deti vyrastajd, ¢o moze tiez mat skuto¢ny vplyv na Uroven
Citatelskych schopnosti deti. Z nasho pohladu su tieto zdvery, ktoré pripisuju konecny vyznam
z ukazovatelov gramotného prostredia rodiny len poctu knih v domacnosti, diskutabilné,
a to i vzhladom na viaceré vysledky vyskumov uvedenych v predoslej ¢asti textu.

Takto sa vSak dostavame k druhému vyznamnému indikatoru gramotného prostredia rodiny, a tym je
dostupnost knih v doméacnosti. Do tejto témy vstipime myslienkou Krashena (2011), podla ktorého
dostupnost velkej kolekcie atraktivnych knih méa potencial nastartovat Spiralu stipajlcej motivacie,
frekvencie citania a porozumenia pri Citani. Nepopieratelny vyznam rodinnej ¢i osobnej kniZznice
dietata na jeho vztah k ¢itaniu ¢i Urovni schopnosti ¢itat potvrdili mnohé vyskumy (napr. Cabanova
& Zemancikova, 2017; van Bergen et al., 2016). BlizSie stru¢ne uvedieme vysledky slovenského
vyskumu, ktory sme realizovali na Liptove. Jeho predmetom bola rodinnd kniznica a kniZnica dietata
vo vztahu k skolskej Uspesnosti dietata (Cabanova & Zemancikova, 2017). Zistovali sme, aky dosah ma
na prospech Ziaka rodinna kniznica, a to vzhladom na mnoiZstvo knih, ktorymi rodina disponuje, i na
jej obsahové zameranie, t. j. podiel zabavnej, oddychovej, odbornej ¢i populdarno-naucnej literatury.
Samostatne bola brana na zretel osobna kniznica dietata. Zo zisteni vyplynulo, Ze $kolska Uspesnost
Ziaka na Liptove je vo vyznamnom vztahu s velkostou rodinnej kniznice, Ze vyznamne vacsi pocet Ziakov
so slabym prospechom patri do kategdrie rodin s malym poctom knih. Potvrdili sme tieZz vyznamné
rozdiely v obsahovom zamerani kniznic, pricom v rodi¢ovskych kniZniciach Ziakov so slabym
prospechom castejSie absentuje literatura o umeni, literatira humanitnych a spolocenskych odborov,
zemepisné mapy, atlasy ¢i encyklopédie. Sucasne sme potvrdili, Ze narastom mnozstva knih v osobnej
kniznici dietata narasta podiel deti s vybornym skolskym prospechom.
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Z vysledkov vyplynulo, Ze rodiny s rozsahovo i obsahovo bohatSou kniZnicou vytvéraju svojim detom
priaznivejSie podmienky pre ich Skolské napredovanie — a tak sme sa dalej pytali: V ¢om sa odliSuju
rodiny s bohatou kniznicou od rodin s chudobnou kniznicou. Potvrdili sme ocakavania, Ze Ziaci z rodin
s bohatSou rodinnou kniznicou maju ¢astejsie aspon jedného z rodicov s vysokoskolskym vzdelanim
a vyssim profesijnym statusom, zaroven CastejSie pochadzaju z vyssie prijmovych domacnosti, pricom
rozdiely sme potvrdilii v obsahovom zamerani kniznice. Podla Gabala a Vaclavikovej HelSusovej (2003)
pri kumul3acii vysSieho prijmového, vzdelanostného a kultirneho Standardu rodiny maju deti najvyssie
$ance dospiet ku knihe a ¢itaniu, pricom za najsilnejsi prvok socidlno-ekonomického zazemia rodiny
z hladiska pristupu deti ku knihdm oznacila dvojica autorov vzdelanie rodicov.

5 Moznosti intervencie z pohladu socidlnej pedagogiky

Ako sme uviedli v Uvode, podla analyz OECD uroven slovenského Skolstva v mnohych ukazovateloch
prepadava na koniec eurépskeho rebri¢ka. A medzi rozhodujuce oblasti, kde slovenské Skolstvo
potrebuje vyznamne napredovat, je Citatelska gramotnost, a to predovSetkym u deti zo socidlne
znevyhodriujuiceho prostredia. V predoslom texte sme poukazali na to, Ze zdroje tazkosti v oblasti
Citatel'skej gramotnosti deti znevyhodnenych skupin pramenia uz z obdobia raného detstva a suvisia
s gramotnym prostredim rodiny, ktory sa rozhodujicou mierou podiela na pregramotnostnych
schopnostiach deti. Dickinson a Neuman (2006) zd6raznuju, Ze podla vysledkov opakujicich sa
vyskumov kritickou fazou, v ktorej deti ,, odvedd” najvacsi a rozhodujuci kus ,kognitivnej prace” na
vyvine gramotnosti, je vek od narodenia do Siestich rokov a Ze kvalita poskytnutych intervencii vtomto
obdobi je ,Zivotne dolezitd”, pretoze zohrdva klicovu uUlohu vich neskorsej Skolskej UspesSnosti.
S uvedenym rozhodne suhlasime a v tomto smere vnimame zdroje v socidlno-pedagogickej intervencii
v prdci s rodinou.

Eurdpska vykonna agentura pre vzdelanie, kultiru a audiovizudlnu oblast (EACEA P9 Eurydice, 2011)
v materiali zameranom na rozvijanie Citatelskej gramotnosti konstatuje, Ze tvorcovia politik mozu
zohravat podstatnu rolu, okrem iného napriklad aj prostrednictvom dotovania detskych knih a ich
poskytovanim chudobnejsim domdcnostiam, ako ajtym, Ze budi podporovat rodinné programy
rozvijajuce Citatelskd gramotnost deti, ktoré spocivaju predovietkym v spolo¢nom citani (EACEA P9
Eurydice, 2011). V spominanom dokumente je viacero prikladov takychto programov, ktoré su
zacielené na rozne populacie. Nejeden z programov vznikol ako reakcia na vysledky narodnych ¢i
medzinarodnych prieskumov, ktoré zistili nedostatky v oblasti Citatelskej gramotnosti (ako u nds
napriklad vysledky PISA, PIRSL u Ziakov zo znevyhodnujiceho prostredia). Konkrétnym prikladom
takéhoto programu je slovinsky program ,Citanie pre vedomosti a radost”, v ktorom profesionalni
mentori pomahaju rodicom s nizkym vzdelanim a ich detom so vzdeldvanim zameranym na
gramotnost. Prave vtakomto type programov vidime priestor pre socidlno-edukaénui pracu so
znevyhodnenymi rodinami, pretoZe rozvoj Citatelskej gramotnosti sa zacina doma v rodine a deti
z menej privilegovanych tried su rizikové vzhladom na neraz iné menej stimulujuce podmienky
gramotného prostredia ich rodin. U¢inné rodi¢ovské programy gramotnosti uéia rodicov, ako si maju
s detmi ¢itat v zmysle podpory ich pregramotnostnych schopnosti.

MoZnosti socidlno-pedagogicke]j intervencie spocivaju vo vychovno-vzdeldvacej praci s rodicmi deti zo
socidlne-znevyhodnujuceho prostredia, a to prostrednictvom sprostredkovania vyznamu spolo¢ného
¢itania pre dalSiu Uspesnost dietata v Zivote, ucenia rodi¢ov efektivnym stratégiam spolo¢ného citania
(t.]. Citanie v priaznivej emocnej atmosfére, pravidelné Citanie, Citanie dialogické, kde by dieta
nezastavalo len poziciu pasivneho posluchaca...) a stratégii utvarania navyku citania u deti. V praxi by
uvedené mohli realizovat socidlni pedagdgovia na pozicidch pracovnikov véasnej intervencie. Dnes sa
velmi rozvija oblast v€asnej intervencie prevazne smerom k detom s postihnutim a detom s rizikovym
vyvinom. Tuto myslienku prakticky smerom k detom s rizikovym vyvinom z marginalizovanych
romskych komunit na Slovensku uchopili do rik ¢lenovia zdruZenia Cesta von so svojim projektom
Omama. Daldou praktickou moznostou, kde by mohli socidlni pedagdgovia intervenovat v zmysle
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podpory pregramotnostnych schopnosti udeti vriziku, je pozicia odbornych zamestnancov
materskych $kél, kde by mohli v spolupraci s rodiémi efektivne prepoijit vtomto smere vychovnu pracu
materskej Skoly a rodiny.

6 Zaver

Uz niekolko rokov medzinarodné komparativne vyskumy (PISA, PIRLS) poukazuju na zavislost vykonov
Ziakov (nielen) v oblasti Citatel'skej gramotnosti od ich socialno-kultirneho zazemia, pricom tento vztah
zavislosti je na Slovensku silny a s odstupom rokov este silnie. Uvedené zistenia su odrazom
dlhodobého problému nedostatkov vo vzdelavani deti z marginalizovanych komunit s koncentrovanou
chudobou a prehlbujucich sa socidlnych nerovnosti v spolo¢nosti. Javi sa, Zze slovensky vzdeldvaci
systém podla uvedeného aktudlne nedokaze dostatoéne kompenzovat vstupné nerovnosti ziakov
a rozdiely medzi Ziakmi odliSného socidlneho pévodu sa v priebehu ich Skolskej kariéry este prehlbuju.

Programové vyhlasenie viady MS SR vychadzajuc z analyz , , ve ) .
OECD uvadza, ze uroven slovenského Skolstva je vo Aktivne detské CItatelStVOJe
viacerych ukazovateloch na poslednych prietkach ~ vyznamnym faktorom skolskej
,eurépskeho rebricka”, priCom Citatelska gramotnost uspe§nosti (nielen) yiakov
avzdeldvanie deti zo socidlne znevyhodnujuceho L , ,
prostredia ktymto ukazovatelom rozhodne patria. marginalizovanych skupin.
Slovensky ~ narodny program rozvoja vychovy Je vSak zavislé od existencie

a v%delavarjla 2018—2927 (MI.NEIIDU SK,V n.d.) G&innych vonkajgich

k vyznamnym  opatreniam regionalneho  Skolstva
zaraduje podporu Citatelskej gramotnosti a osobitne sa ~ podpornych mechanizmov,
venuje otazke integracie marginalizovanych deti zo  ktoré siahaju uz do obdobia
socidlne  znevyhodnujiuceho  prostredia, pricom
zd6raziuje nutnost zabranit ich predéasnému ukonceniu
vzdeldvacej cesty (MINEDU SK, n.d.). V tomto prispevku
sme sa sice nevenovali otazke kompenzacnej edukacie deti marginalizovanych skupin, voviedli sme
vsak Citatela do témy ranej gramotnosti ako vychodiska neskorsej Skolskej UspesSnosti dietata
pochadzajuceho zo socidlne znevyhodriujlceho prostredia.

raného a predskolského veku.

Aktivne detské Citatelstvo je jednym z faktorov podporujicich vyrovnavanie vzdelanostnych
nerovnosti, pricom socialne okolie dietata zohrava v tomto klG¢ovud dlohu. A to preto, Zze budovanie
motivacie k ¢itaniu je odkazané na vonkajsie podporné mechanizmy. Nemozeme zabudndt, Ze vstup
do sveta knih sa zacina ovela skor ako povinna Skolska dochadza. Prva kriticka faza pre utvdranie
buducej ,citatelskej kariéry” sa spaja s potencidlom rodiny. Vyskumy na poli ¢itania s bohatym
zastUpenim zvlast v zahranicnej literatire potvrdzuju tzv. Matusov efekt, podla ktorého je Citanie
kumulativnym procesom a Uroven Ccitatelskej zruc¢nosti je priamo Umerna prvotnym impulzom od
narodenia dietata, t. j. od akého veku, v akej frekvencii alebo akym spdsobom si rodi¢ia s dietatom
Citali. Podla tohto efektu by sa mali interindividudlne rozdiely v citatel'skych kompetencidch medzi
slabymi a normalnymi ¢itate/mi s pribudajicimi rokmi eSte zvaéSovat. Prave tu zastava nenahraditelné
miesto rodina. V texte sme predlozili vybrané vyskumy podpory detského citatela v kontexte rodiny,
pricom akcent bol kladeny smerom k detom zo znevyhodiujiceho prostredia. PredloZeny text
poukazal na vyznam faktorov tzv. gramotného prostredia rodiny, pricom jeho uroven, ako ukazuju
mnohé vyskumy, je v uzkom vztahu so socidlno-ekonomickym statusom rodiny. U deti s menej
priaznivym socidlno-ekonomickym zazemim su charakteristiky gramotného prostredia menej
podnecujlce rany jazykovy vyvin dietata. Nizsia kvalita ranych skdsenosti v stvislosti s gramotnym
prostredim rodiny nésledne v dosledku oslabenych jazykovych zru¢nosti zvySuje u dietata riziko
neskorsich tazkosti s osvojovanim si Citatelskych zruénosti. Ako sme v texte uviedli, ku klG¢ovym
faktorom v ramci gramotného prostredia rodiny patria spolo¢né ¢itanie rodicov s detmi a dostupnost
knih vrodine. Vyskumy v oblasti skorej Citatel'skej gramotnosti zistili, Ze nedostatok skusenosti
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spolo¢ného ¢itania je hlavne fatdlny pre deti vyrastajuce v chudobnom podnetovom prostredi.
Okrem uvedeného rodiny tychto deti disponuju rozsahom iobsahom chudobnejSou rodinnou
kniZnicou. Javi sa, Ze kumuldciou vyssieho prijmového vzdelanostného a kulturneho standardu rodiny
maju deti najvyssie $ance dospiet ku knihe a ¢itaniu, pricom uvedené plati i v opaénom vyzname.

V zavere prispevku boli nacrtnuté moznosti socidlno-pedagogickej intervencie v predmetnej
problémovej oblasti. KedZe kvalita poskytnutych intervencii je zvlast zasadna v obdobi raného
a predskolského veku dietata, navrhované intervencie smerovali do tychto vyvinovych faz. Navrhované
socidlno-pedagogické intervencie spocivaju v edukacnej praci s rodiémi deti zo znevyhodnujuceho
prostredia prostrednictvom edukacnych rodicovskych programov, formou véasnej intervencie.
V predskolskych zariadeniach prostrednictvom spoluprace materskej Skoly srodinou dietata,
kde vidime moZnosti predovsetkym v pozicii socidlnych pedagégov ako odbornych zamestnancov
predskolskych zariadeni.

Prohlaseni o stfetu zajmu

Autorka nezaznamenala Zadny potencialni stiet zajma.
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Abstrakt: Studie reaguje na aktualni téma Skolni
problematiky v teSeni otazek rovnych pfrileZitosti ve
vzdélavani. Zabyva se predstavenim konkrétniho feseni na
podporu vzdélavani socidlné znevyhodnénych Zakl na Gzemi
Zlinského kraje, ktery je realizovdn v ramci Implementace
Krajského akéniho planu rozvoje vzdélavani v rdmci
Operacniho programu Vyzkum, vyvoj a vzdélavani. Cilem
studie je predstavit variantu opatreni, jejimz ucelem ma byt
podpora zakam, rodi¢lim a pedagogickym pracovnikiim na
padeé skoly i v pfirozeném prostredi, pfipadné v kontaktnim
misté. Obsahem je price avcasna identifikace problémi
zakd ohroZzenych skolnim neuspéchem. Pfi implementaci
vychdzime z dotaznikového Setfeni potieb Skol. Smyslem
podplrného opatreni je propojit Skolni a socialni oblast
prace v terénu a pfispét tak zkusenostmi ke sdileni dobré
praxe v socidlnépedagogickych otazkach.

Klicova slova: skola, sociadlni prevence, rovné pfilezZitosti,
socioekonomické znevyhodnéni, podpora

Implementation of measures to support
socially disadvantaged pupils
in the Zlin Region

Abstract: The paper responds to the current topic of school
issues by addressing issues of equal opportunity in
education. It deals with the presentation of a specific
solution to support the education of disadvantaged pupils in
the Zlin Region, which is realized within the Implementation
of the Regional Action Plan for the Development of
Education within the Operational Program: Research,
Development and Education. The aim of the paper is to
introduce the activities of the Social Pedagogical Counseling
Center. The priority areas of the counseling center are the
early identification of the problems of pupils at risk of school
failure, for socio-economic reasons, and the support of
teachers in resolving difficult situations. The implementation

PfestoZe jiz neni kategorie Zak( se socialnim znevyhodnénim uplatfiovana na legislativni Urovni, v praxi se
stdle pouzivd (Némec, 2019), proto vzhledem ke kontextu a obsahu studie budeme pro zjednoduseni
a prehlednost uplatriovat oznadeni Zak se socidlnim znevyhodnénim, pficemz za néj bude povazovan ,zak se
specialnimi vzdélavacimi potfebami“ podle novelizace $kolského zakona €. 82/2015 Sh. (Zakony pro lidi, n.d.)
a vyhlasky ¢. 248/2019 Sh. (Zakony pro lidi, n.d.), ve znéni pozdéjsich predpisu.
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is based on a questionnaire survey of school needs. The
purpose of the measure is to connect schools with the social
aspect of fieldwork and thus contribute to the sharing of
good practices in socio-pedagogical issues.

Keywords: school, social prevention, equal opportunities,
socio-economic disadvantage, support

1 Uvod

Socioekonomicky rozvoj spoleénosti je podminéné ovliviiovan vzdélanostni Urovni obyvatelstva,
tedy poskytovanim kvalitniho vzdélavani. Vzdélavani je povaZovano za jeden z nastrojli, ktery mize
pomahat zmirfiovat socidlni nerovnosti ve spoleénosti. Vzdélavaci politika tak celi vyzvam, jako je
efektivita vzdélavani, technologické zmény, zmény zadoucich kompetenci ¢i konkurenceschopnost.
K odpovédim na tyto vyzvy muZou také pfispivat investice do kvalitni vychovy a vzdélavani déti,
a to nejen déti ze socidlné znevyhodnéného prostredi (VIdda Ceské republiky, 2011). Znevyhodnéné
prostredi je tedy klicovou determinantou v oblasti rovnych pfilezitosti, s naslednou uplatnitelnosti pak
na trhu prace. Tento fenomén skuteénosti vyzvedavaji i nékteré realizované domaci a zahranicni
vyzkumy (napft. Balvin, 2012; Bartonova et al., 2014; Kaleja, 2014; Kolafikova, 2015; Korbel et al., n.d;
Krajcirikova, 2011; Petrasova & Porubsky, 2013). Rovné prileZitosti ve Skolstvi vSak ministerstvo chape
Dlavodem je, Ze ne vsichni stoji automaticky na stejné imaginarni startovni ¢are, proto je potreba
vyrovnat deficity téch, ktefi stoji za startovni ¢arou ponékud vzadu. Vzdélavaci systém Ceské republiky
se ale v tomto ohledu na zdkladé mezindrodnich srovnani opakované jevi spiSe jako ten, ktery
reprodukci nerovnosti ve spolecnosti posiluje, tj. Zaky s méné ptiznivym rodinnym zdzemim nedokaze
ve vzdélavani Gcinné motivovat a podpofit (CSI, 2020). Ukazuje se, Ze ve vzdélavani existuje tvz. forma
»Matousova efektu“?, tj. Ze 7aci s lepsim socioekonomickym zazemim délaji v pribéhu vzdélavani vétsi
pokrok nez zaci se zazemim horsim.

Rovny pfistup ke vzdélavani viech déti je v CR garantovan Ustavou CR, Umluvou o pravech ditéte,
zdkony a dcinnosti odpovédnych organli a instituci. Oblast rovného pristupu ke vzdélavani
a zohledriovéani vzdéldvacich potfeb jedince jsou prvnimi principy zakona ¢. 561/2004 Sb.,
o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$sim odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon), ve znéni
pozdéjsich predpist (MSMT, n.d.), obsazenymiv § 2. Déle se uvedenymi oblastmi zabyvé § 16 odst. 6:
,Déti, Zaci a studenti se specidlnimi vzdélavacimi potfebami maji prdvo na vzdélavani, jehoZ obsah,
formy a metody odpovidaji jejich vzdélavacim potfebdm a moZnostem, na vytvoreni nezbytnych
podminek, které toto vzdélavani umozni, a na poradenskou pomoc Skoly a Skolského poradenského
zafizeni”. Rovny pfistup ke vzdélavani podrobnéji upravuji také dal3i zakony a vyhlasky, zejména pak
tzv. antidiskriminaéni zakon, zakon €. 365/2017 Sbh., o rovném zachazeni a o pravnich prostfedcich
ochrany pred diskriminaci a 0 zméné nékterych zakon(, ve znéni pozdéjsich predpist (Zakony pro lidi,
n.d.).

Rovny pfristup ke vzdélavani ma posilovat soudrznost spolec¢nosti, je dlouhodobé soucasti prioritnich
cili soucasné vzdélavaci politiky, jehoz zakladnim predpokladem by mélo byt pravo umoznit kazdému
jednotlivci maximdlné rozvinout vlastni vzdéldvaci potencial a zajistit otevienou dostupnost
a prostupnost vSech stupn skol pro vSechny spolecenské skupiny a budovat tak kvalitni podminky pro
zlepsSovani vztah( obecné.

2V sociologii vzdélavani se timto pojmem oznaluje vyhoda déti z rodin s vy$8im kulturnim kapitdlem,

které jsou v lepsi pozici na zacatku skolni dochazky, ale také v prlbéhu skolni dochazky nabyvaji dovednosti
vyssim tempem. Pojem se odvozuje od biblického vyroku svatého Matouse: ,,Kdo ma, tomu bude dano a bude
mit jesté vic; ale kdo nem3, tomu bude odnato i to, co ma“.
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2  Socialni znevyhodnéni zaka a jeho dopady na vzdélavani

Existence rodiny je podstatnd pro hospodaisky rozvoj, podili se na formovani ,lidského kapitalu”
a predstavuje samostatnou ekonomickou jednotku podilejici se na tvorbé spolecenského bohatstvi.
Pod vlivem diferenciace spolecnosti dochazi i k diferenciaci rodin, ¢imZ se méni jejich socidlné-
ekonomicka situace (Kraus, 2008). Stat vytvati podminky a ovliviiuje ekonomickou situaci rodiny,
napr. nizsim odvodem dani pro rodinu s détmi, vyplacenim rodi¢ovskych pfispévkd apod., ale také
zasahuje i do pfistupu ke vzdélani a garantuje jeho rovny ptistup. V praxi se ukazuje, ze nékteré skupiny
maji pristup ke vzdélani znesnadnén. Predevsim se jednd o rodiny, ve kterych prevlada urcitd
disharmonie.

Rodina pro zdarné plnéni své zdkladni funkce potfebuje ekonomickou stabilitu a ta je podminéna
celospoleéenskou stabilitou. Veskeré déje se odehravaji v mistné daném spolecenském prostredi,
které ovliviiuje chovani vsech jedincli, ktefi takovy prostor obyvaji. Pfi dnesnich ekonomicko-
spolecenskych pomérech, v soucasnosti vice nez drive, zalezi, na jakém spolecenském stupni se nachazi
rodina, z niz dité pochazi. DaleZité role hraji mozZnosti, které rodina ma v oblasti kulturni a socialni.
Dité travi ve Skole znacnou ¢dast dne. Je proto pfirozené, ze se v jeho chovani ve Skole mohou odréazet
rlizné situace a potize, jimiz prochazi (Jizova Kotalova et al., 2019).

Détem, které se potykaji ve Skole s problémy se vzdélanim, byvaji stanovovany mnohé diagndzy,
at u? lékarské, nebo specialné pedagogické. Casto je viak opomijena oblast, kterou nelze tak lehce
diagnostikovat a prozkoumat, protoze neexistuje test, norma nebo $ablona, kterd by urcila jeho miru
socidlni znevyhodnéni, predevsim se jednd o oblast rodinného zdzemi. U mnohych déti lezi zde pficina
potizi. Jsou za né pokladani zaci (studenti), ktefi nemaiji stejné pfrilezitosti ke vzdélavani jako vétsinova
populace Zak(, a to hlavné v disledku neptiznivych podminek svych rodin nebo jinych prostredi, v nichz
Ziji. Podle Felcmanové a Habrové (2015) je zde Siroka skala pfi¢in Skolni nelspésnosti zakud
z nezdravotnich dlvodd, které vyplyvaji z ptirozeného sociadlniho prostredi ditéte podle Zivotnich
okolnosti, které se odehrdvaji mimo dosah skoly. Tyto skutec¢nosti dité nemuze ovlivnit a stavaji se pro
né pfitéZi v jiné socialni realité, v tomto pfipadé v prostiedi skoly.

IndividudIni aspekty znevyhodnéni ve vzdélavani Ize tedy podle Felcmanové a Habrové (2015)
vymezit na Urovni jedince (napf. jazykovd odlisnost, odliSnd sexudlni orientace, zanedbany
zevnéjsek), na Urovni rodiny (napf. tyrani, zneuzivani, zanedbavani, dysfunkcni rodina, odlisny Zivotni
styl, velkd pracovni vytizenost rodi¢l, neuplnd rodina), v socidlnim prostiedi (prostredi socialné
vyloucené lokality, ohroZeni socidlnépatologickymi jevy) a v souvislosti se socioekonomickym
statusem (chudoba, ztrata materidlniho zazemi v disledku predluzeni, migrace, nevyhovujici bytové
podminky, kulturni a ndboZenska odliSnost). Tyto aspekty se vsak velmi ¢asto kombinuji, kumuluji
a prolinaji a jsou také casto proménné jak v Case (mohou byt prechodné, obcasné ¢i trvalé), tak
i v prostiedi (co jedna skupina povaZzuje za normalni, m(Zze jina skupina vyhodnotit jako patologické).
Z tematické zpravy Ceské gkolni inspekce (CSI, 2020) vyplyva, Ze pracovnici $kol neomezuji socidlni
znevyhodnéni jen na zdky z vyloucenych lokalit, vnimaji také, Ze urcujici jsou Zivotni podminky,
tj. nezajisténé bydleni rodiny spojené s castou migraci po ubytovnach nebo pfibuznych, nestéalé
a nevyhovuijici bytové podminky bez zazemi pro déti a jejich domaci ptipravy, dale dysfunkéni rodinné
prostiedi, Ustavni nebo ochranna vychova, kriminalita ¢i zavislosti v rodiné, dlouhodoba
nezaméstnanost, hmotna nouze, didvodem muze byt také rozpad rodiny, s tim souvisejici materialni
nouze a emocni zatizeni téchto 7ak(, byt jen prechodné, nizky zdjem rodicl a jejich nedostatecna
podpora ve vzdélavani déti.

Na souvislost mezi vzdélavacimi problémy a socidlnimi problémy, predevsim zasazenim rodin
exekucemi a bytovou nouzi, upozoriiuje také zprava PAQ Research (Korbel et al., n.d.). Dle Prokopa
(2020) je CR specificka socidlnim znevyhodnénim predeviim u matek samozivitelek a rodin se tiemi
a vice détmi. Kazda Sestd samozivitelka trpi chudobou (materialni deprivaci). Sance, 7e do ni upadne,
je mnohem vyssi nez u domacnosti bez déti. Vzhledem k tomu, vétSina samoZivitelek si nemUze dovolit
nenadaly vydaj. Pro rodiny se tfemi a vice détmi to plati podobné v o néco mensim méfitku.
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Dlavodem je velky rozdil v platech muzi a Zen a ten dopada na samoZzivitelky a na vétsi rodiny, kde muz
uz neni schopen pokryt dost naklad(. Vysledky déti z rodin s nizSim socioekonomickym statusem
dlouhodobé zaostdvaji za détmi, které se narodi do socidlné-ekonomicky silnéjsich rodin (Carneiro
& Heckman, 2003). Tento nizky socioekonomicky status se do Zivota déti promita horsi stravou, absenci
rozvojovych aktivit, vy$Sim stresem i stigmatizaci kolektivu. Rodina tvofi patrné zaklad nas samotnych,
a proto nas trapi kazdé jeji ohrozeni. MzZeme zde hovotit takzvané o rodiné v nejistoté, ktera ukazuje
na nepriznivy a neuspokojivy stav, v némz se dité naléza (Rozhon, 2013). Je zfejmé, Ze nestabilni situace
v rodindch samoziejmé ovliviiuje podminky domdci pfipravy déti a ma tedy dopad i na skolni dochdazku
a predcéasné ukonceni vzdélavani. Nékteré studie ukazuji, Ze déti ze socidalné znevyhodnéného prostredi
maji nizsi aspirace (Polidano et al., 2013; Strakova et al., 2017), coZz mlZe byt z divodu nizsich narokd,
motivace a podpory v rodinach. Podobné zase jiné studie potvrzuji, Ze rodice s niz§im statusem trdvi s
détmi méné casu, kde rozdil je predevsim v kvalitné straveném ¢asu (Guryan, 2008). To znamen3, Ze si
rodice s détmi méné hraji, vzdélavaji je nebo s nimi travi méné ¢asu na vyletech. To vse mlze pramenit
ze socidlnich problémd. Patrné nejvyraznéjsim je tedy nizky prijem, dluhy a nasledné exekuce,
neocekavané udalosti, jako je ztrata zaméstnani, pfipadné zdravotni neschopnost. Nékteré vyzkumy
prokazaly negativni vliv téchto jevl na zdravi a vyvoj déti (Blair et al., 2013; Nikiéma et al., 2012).
Rodi¢e nemaji napfiklad dostatek financnich prostfedk( na knihy, vzdélavaci a rekreacéni aktivity,
formalni a neformalni péci, bohuzel v nékterych ptipadech i na zdravotni péci (Almond et al., 2018;
Cunha & Heckman, 2008). Kromé toho stres spojeny s materidlni deprivaci se u fady lidi projevuje jako
dennodenni obavy o zabezpeceni rodiny, ma také vliv na chovani (Haushofer & Fehr, 2014) a zdravi
rodicu i déti (Aizer et al., 2016). Tyto faktory u fady rodin mohou vést k tomu, Ze nemaji moznost a ¢as
vénovat se détem. Na druhou stranu dopady nizkych pfijm{ nelze jednoduse generalizovat a lisi se
mezi rodinami. Také déti, kdyz Ziji v nekvalitnim nebo neadekvatnim bydleni, maji horsi vysledky
(Goux & Maurin, 2005). Je tim minéno, Ze Ziji v malych nebo preplnénych domacnostech, coz mize
napriklad limitovat moZnosti jejich Skolni pfipravy. Nepfizniva je také nestabilita bydleni a casté
stéhovani (Obradovi¢ et al., 2009).

Vsechny tyto skutecnosti je nutné ve Skole reflektovat. Je potfeba kontinualné zjistovat situaci Zaka,
sledovat pfipadné zmény anové signdly andsledné nané pruiné reagovat vybérem vhodnych
podpurnych strategii (Felcmanova & Habrova, 2015). JelikoZz Skola je mistem socializace ZzZakd,
podporujici jejich osobnostni a socidlni rozvoj pfipravujici je na Zivot, je evidentni, Ze dobra podpora
ditéte v ramci Skoly musi byt schopna reagovat na komplexni potfeby ditéte, stejné jako na rizné
zdroje ohrozeni. Podle OECD (CSI, n.d.) vzdélavaci systém musi podporovat Zaky tak, aby pIné vyuZili
svého studijniho potencialu, nesmi vytvaret bariéry nebo sniZovat naroky na nékteré skupiny zaka.
Dité travi ve Skole podstatnou ¢ast dne, v prvni fadé zajistuje ziskani uréitého stupné vzdélani, zaroven
ma vliv i na dalsi stranky rozvoje a formovani osobnosti zak(, proto toto prostiedi samotné je
vyznamnym faktorem pro klidny pribéh vzdélavacich procesi. Pokud zaméfime pozornost na societu
déti, které vyrastaji v malo podnétném prostredi, nemiZeme si nevSimnout fady moznych negativnich
vlivli, které ztéZuji proces vychovy a vzdélavani téchto déti. Pfestoze dopady negativnich vlivi do
vzdélavani jsou zavainé, v praxi muze Cinit problém skupinu socidlné znevyhodnénych zak( sSkoly
presné ohranicit. Komunikace s rodinami zakd, ktefi by v ndvaznosti na rodinnou situaci potrebovali
zajistit vhodnou podporu, mize selhavat na rozporuplném nebo negativnim vnimani prislusnych
intervenci, se kterymi si mnohdy Skola nevi rady.

Vyrovnavani Sanci zakd se socidlnim znevyhodnénim se spojuje se zvySenymi financnimi naroky
a podporou. Je zde zdlrazriovana potieba prizpUlsobit se Spatné financni situaci rodin Zaku, nizké nebo
neexistujici podpofe rodiny pti domaci ptipravé, nenoseni pomlcek, nizké celkové motivaci nékterych
7ak( ke vzdélavani a potiebé najit cestu ke komunikaci s rodici. V CR je tato podpora spojovana se
zvySenim narokl na pedagogy i na Zaky. Ukazuje se tady mnoho vnéjsich faktord, které Uspésnost zaka
ovliviiuji, ale za které skola odpovédnost nenese (pfiklad chudoby, mista bydlisté, pfipadné vztahovych
problém{ rodiny). Tyto faktory jsou utvareny jinymi strategiemi, jako jsou napfiklad socidlni politika,
zdravotnictvi nebo moznosti bydleni atd. (Prokop, 2020). Zde se v konecném dusledku do Skolni sféry
pfi hledani reSeni zacina prolinat i sféra socialni. Je proto nezbytné zacit resit s tim souvisejici otazky,
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které zUstavaji mimo dosah Skoly, kdy se jedna o celou skalu pficin, na zakladé nichz muize dojit
k ohroZeni vzdélavani ditéte, ale také i k hledani konkrétnich a v€asnych rfeSeni za podpory skoly.

3 Mapovani potieb pedagogickych pracovniki ZS a SS k feSeni problematiky
socialniho znevyhodnéni zaka ve Zlinském kraji

Vzhledem k vySe zmifiovanym skuteénostem jsme se rozhodli pilotné provést prlizkum a zmapovat
potifeby pedagogickych pracovnik(, které by nam pomohly pfibliZit jejich pohled na feseni dané situace
a zajistit tak moznosti podplrnych opatfeni na Uzemi Zlinského kraje. Existuji obrovské rozdily
v situacich i v jednotlivych ORP. Vzhledem ktomu nelze ke vSem pfistupovat stejné a je nutné
intervence nastavovat dle potfeb daného mista. Kvalitni nastaveni programu vyZzaduje sesbirat urcita
data. Ta jsou v Ceské republice dlouhodobym problémem. Stat fadu dat o vzdélavani a socialni situaci
vibec nesbira, napfiklad neexistuji ani data o jednotlivych ucitelich, jak vyplyva ze zpravy PAQ Research
(Korbel et al., n.d.). Predmétem naseho prizkumu bylo ziskat pfedstavu o potfebach pedagogickych
pracovnikl pro praci se Zaky se socidlnim znevyhodnénim vramci aktivity Rovné pfrileZitosti
ve vzdéldvani v projektu Implementace Krajského akéniho planu rozvoje vzdélavani pro uUzemi
Zlinského kraje Il (dale jen IKAP II) (Zlinsky kraj, n.d.). Cilem bylo zjistit potfebu pomdhajiciho
pracovnika pro Skolu a hlavni oblasti, ve kterych je vnimdana jeho potfebna podpora a pomoc v rfeseni
vzniklych situaci pro Zaky s obtizemi ve vzdélavani.

Pro Ucely tohoto prizkumu byl tedy vytvorfen dotaznik a jeho prvni verze byla pilotovana tremi
pedagogickymi pracovniky, nasledné byla vytvorena konec¢nd verze dotazniku. Sbér dat jsme realizovali
prostiednictvim on-line dotaznikového formulare uréeného pedagogickym pracovnikiim plsobicich na
ZS a SS ve Zlinském kraji. Vyplnéni dotazniku bylo dobrovolné. Vyzkumny vzorek pro tento prizkum
tvofili pedagogicti pracovnici s minimalni praxi 1 roku s pisobnosti ve Zlinském kraji. Zadost o vyplnéni
s popisem Ucelu mapovani potfeb pro nas prizkum byla zvefejnéna ve specialnim Cisle BulletINu
(Azylovy dim, 2021) v ramci projektu IKAP II (Zlinsky kraj, n.d.) s pfimym odkazem k vyplnéni
dotazniku. Dotaznikové Setifeni probihalo béhem obdobi 6 tydnt. Od konce dubna do zacatku cervna
2021. Kompletné vyplnénych dotaznik( jsme obdrzeli 156, pricemz ke zdroji dotazniku se celkové
dostalo 255 respondentl. 98 respondentl dotaznik nevyplnilo. Celkovd Uspésnost dotaznikového
Setfeni Cinila 61 %. Doba vyplnéni se nejcastéji pohybovala v rozmezi 5-10 minut. Nasledné pro ovéreni
nékterych skutecnosti jsme v ramci mapovani a objasnéni situace vyutzili i individualni interview s péti
pedagogickymi pracovniky pUsobicimi ve Zlinském kraji s minimalni praxi po dobu jednoho roku.
Informanti byli ochotni dobrovolné se Ucastnit rozhovoru s pofizenim audiozdznamu. Byla jim zarucena
anonymita, proto se zde nevyskytuji Zddna jména ani nazvy konkrétnich skol. Cilem predvyzkumného
polostrukturovaného interview bylo zjistit vnimani potfebnosti pomahajiciho pracovnika pro podporu
déti se socidlnim znevyhodnénim v rdmci Skoly. Délka interview Cinila pFiblizné 40 minut. Vzhledem
k predmétu zajmu v souvislosti s tématem socidlniho znevyhodnéni zakd a nastavenim konkrétnich
podpulrnych feSeni se zaméfime jen na nékteré aspekty ziskané z pilotniho prizkumu. Vysledky
dopliiujeme o ukazky vypovédi z realizovanych rozhovord.

Vzhledem k pandemické situaci COVID-19, ktera v priibéhu roku 2020 celorepublikové i celosvétové
nastala, Ize predpokladat, Ze se i podil znevyhodnénych Zakl a jejich dopadd do vzdélavani zvysi
v disledku nardstu nezaméstnanosti, postupného zdraZovani cen a zhorsovani dostupného bydleni,
coz povede ke zvyseni dalSich sociadlnich dopadi. Podle Prokopa (2020) je velmi pravdépodobné, Ze se
tato situace bude nejspisS zhorSovat. Napriklad v problémovych krajich je uz v sou¢asné dobé sedmnact
procent déti demotivovanych rodinou a nekvalitnim vzdélavanim a nedosahnou ani na vyuceni. Kromé
vzdélani se to tyka i socidlnich kontakt(l, tedy zaleZitosti a socidlnich dovednosti, které také zvysuji
$anci, Ze se dité neztrati a uspéje i v nejisté a ménici se moderni spole¢nosti. V prizkumu jsme zjistovali
predstavu pedagogickych pracovnikli o moznych socioekonomickych potizich v rodinach déti ve skole.

Jak ukazuje grafické zndzornéni (Graf 1), vetsi ¢ast pedagogickych pracovnik(i odhaduje tyto potize u
zak( od 10 do 25 %, coz ukazuje na docela velkou ¢ast zaka. Je tedy patrna pomoc v narUstajicim trendu
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tohoto negativniho spolecenského aspektu, podpora jeho eliminace a saturace akutnich potfeb ditéte,
kterého dopad by se dotykal vzdélavani. | z tematické zpravy CSI (2020) vyplyva, Ze takovéto oznaceni
je pro vedeni skoly citlivé a nekomfortni tuto skupinu Zaka pracovné ohranicit, a to i presto, Ze obecné
pracovnici skol umi socidlni sloZeni Zakd Skoly a s nim spojené vyzvy velmi dobte popsat. Tyto rozpaky
mohou naznacovat na sloZitost prace s timto typem znevyhodnéni. U uciteld na 1. stupni je treba

zfejmy dobry prehled o rodinném zdzemi zak(. Ucitelé védi, kdo to ma doma tézsi a komu naopak
rodices pfipravou pravidelné pomahaiji. Ucitelé jsou s rodici Zak( v pravidelném styku a osobné je znaji.
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Graf 1 Odhad Zaku se socio-ekonomickych potizemi ve Skole

Na druhém stupni uz ucitelé takovy prehled zpravidla nemaji, ¢asto maji tendenci ztotoznovat socialni
znevyhodnéni se skolni nelspésnosti Zzakd a nemaji o Zacich tolik informaci, aby védéli, kdy je skolni
nedspésnost spojena s rodinnym zazemim. Vysledky vSak poukazuji na nutnost feseni vzdélavacich
problém{ ve spojeni se socidlnimi problémy.

Vzhledem k vyse uvedenym skutecnostem jsme se nasledné pokusili zjistit obecné okruhy probléma,
které vnimaji pedagogicti pracovnici jako dilezité a u kterych by uvitali podporu. Napfiklad z tematické
zpravy CSI (2020) za jeden ze zadsadnich problém@ vnimany ze strany $kol Ize oznadit tzv. skryté
zaskolactvi (tj. vysoké mnoistvi pravdépodobné bezdlvodnych absenci omluvenych rodici). Prevazné
se jednad o situace, které pokud se vyskytuji ve vy$si mire, skoly reflektuji a hledaji zplsob, jak je omezit
tfeba na individudIni drovni. Obecné se Skoldm pfilis nedafi navazovat spolupraci s détskymi lékafi
a ovérovat dlvodnost absenci (Skola za béznych podminek nemuze vyzadovat potvrzeni nemoci
od détského lékare, protoZe ten nema povinnost potvrzeni vystavit). Také navazovat lepsi komunikaci
a spolupraci s nespolupracujicimi rodici.

Obecné okruhy problému, u kterych by pedagogiéti pracovnici uvitali podporu, jsou uvedeny
v nasledujicim grafu (Graf 2). Zde bylo moziné uvadét vice odpovédi na danou otazku. Nejvice
respondent (120) uvedlo, Ze by uvitali podporu v oblasti komunikace a spoluprace s rodinou,
nasledné 114 respondentl uvedlo podporu pfi socidlnim znevyhodnéni Zdka rodiny a tfetim
nejvyznamnéji uvadénym okruhem bylo feseni krizovych situaci, coZz uvedlo 85 respondent(l. Znacna
Cast respondentl zminovala také vztahy mezi zaky.
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Graf 2 Nejcastéjsi problémy s poZadovanou podporou
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Vyse zmifiované okruhy uvddéné pedagogickymi pracovniky jsme srovnali a dali do souvislosti s okruhy
¢innosti skolni socidlni prace uvadénymi Koscurovou (2013, s. 24-26):

- aktivné poskytovat socialni poradenstvi,

- vénovat se prevenci problému Zaka a kolektiva,

- posilovat divéryhodnou atmosféru ve skole, a to jak pfi reseni problém( pfimo s Zaky, tak pfi
komunikaci mezi Skolou a rodici, vzbuzovat divéru u Zakd, pedagogl a rodicd, systematicky
pracovat s rodinami zaku,

- mit na starosti kontaktovani socialnich instituci v pfipadé potreby,

- pokud byl zak Skoly obvinén z trestné Cinnosti, socidlni pracovnik by se mél Gcastnit soudniho
jednani,

- vramciSkoly kooperovat se vsemi subjekty/aktéry, ktefi se podili na psychosocidlnim formovani
Zaka (jako skolni psycholog, tfidni ucitel, vychovny poradce, specidlni pedagog, metodik
prevence apod.), a to za Ucelem efektivniho reseni situace ve prospéch zaka a rodice.

V ndvaznosti na tyto skutecnosti nas zajimalo, zda by k feSeni vyse zminiovanych problém vyuZili
pomahajiciho pracovnika pro potreby skoly. Zdmérné se vsak vyhybdame konkrétnimu profesnimu
oznaceni pomahajiciho pracovnika, jelikoZ se tady miZeme setkdvat s terminologickou nejednotnosti
a nejednoznacnosti. UZ v roce 2014 Asociace vzdélavatel(l v socidlni pedagogice predloZila Parlamentu
CR zdGvodriujici zpravu, ve které se uvadi, ze ve kolach a kolskych zafizenich se zvy$uje poptavka po
feseni problémd vyplyvajicich z nefunkéniho rodinného zazemi zakd — at uZ se tykaji komunikace
s rodinou obecné, nedostatecné domaci pfipravy, nebo zaskolactvi, nebo jinych kazeriskych obtizi zaka.
Dalsi problémy muizZe mit rodina samotna. Tyto zminované problémy negativné ovliviiuji vzdélavani
zaka, klima skoly a tfidy, ale i vztahy mezi $kolou, rodinou, pfipadné komunitou. K jejich feseni je nutno
vyuzivat specifické metody a postupy, které kombinuji praci s jedincem a praci s prostifedim. V naplni
prace ma tedy vytvaret propojeni mezi Skolou a jinymi subjekty (napf. obci nebo policii), dale ma
plsobit jako prostfednik (mediator) mezi Skolou a rodinou. Hlavné by ale mél pomahat zaklm
s pfipravou do Skoly a s motivaci ke studiu. V pfipadé potfeby poskytne pedagogim informace tykajici
se zazemi zaka (Autorsky tym APIV B, 2020).

Socialni pedagog vSak mezi pedagogickymi pracovniky podle zdkona o pedagogickych pracovnicich
bohuzel stdle chybi. Na druhou stranu Ministerstvo prace a socialnich véci (MPSV) zacina vidét
potencial v feSeni téchto obtiZi vroli socidlniho pracovnika na zdkladnich a stfednich Skolach,
ktery ovliviiuje vzdélavaci proces tak, aby v ném byly maximalné vyuZity schopnosti a zdroje Zaka,
a zaroven pusobi smérem k socidlni zméné v kontextu vzdélavani. MlzZe zastavat jak roli advokata
opravnénych zajm0 Zaka, tak i roli prostfednika mezi Zakem, rodinou a Skolou (MPSV, n.d.).
MPSV v tomto sméru zacina s pilotazi projektd skolniho socidlniho pracovnika.

| pres nejednotnou profesni terminologii pro pomahajiciho pracovnika ve Skole se vtomto sméru
ukazuje, Ze jak v socidlni praci, tak v socialni pedagogice se opakuji urcitd zakladni paradigmata, ktera
Ize shrnout do nasledujicich: poradenské, terapeutické, reedukacni, vychovné-vzdélavaci (edukativni),
profylaktické. Socidlni prace Casto prebird progresivni socidlnépedagogické pristupy a vychodiska
(napf. skupinovou préci, individualni pfistup reformni pedagogiky, intervenci do prostiedi klienta
apod.). Navic obé dvé oblasti ¢erpaji shodné z dalSich obord, jako je sociologie, psychologie, pravo,
medicina atd. Socidlni prace je chapana jako pole socidlniho pisobeni rlznych subjekt( orientovanych
na pomoc v rozvoji jedince, socialnich skupin v prekonavani obtiznych Zivotnich situaci. V této
souvislosti vnasi socidlni pedagogika do socialni prace aspekty axiologické, antropologické, osvétové
a dava ji tak celistvost a zaklady edukacni v rozméru individualnim ispolecenském. Sociadlné
pedagogicky pohled na socidlni praci lze pojimat jako pole, jehoz zdkladem cinnosti je socialni
ovliviiovani. Socialni pedagogika prispiva zase tim, Ze ujasfiuje mechanismy projektovani a pretvareni
prostiedi (Kraus & Hoferkova, 2016).
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Z vyzkumu Matulayové (2013) uskute¢néného v roce 2012, jehoz vyzkumny soubor pochazel z fad
pedagogli, specialnich pedagogl, Skolnich psychologt, kurator(l pro mladez a pracovnikli OSPOD
vyplynula nasledujici ocekavani vici vymezeni role pomahajiciho pracovnika pro potreby skoly.
Tento pracovnik by se mél soustredit predevsim na (Matulayova, 2013, s. 14-16):

- posuzovani rodinného prostredi zaka,
- spolupraci s rodinami Zakd,
- spolupraci s dalSimi odbornymi organizacemi,

- poskytovani socidlniho poradenstuvi.

Kladné odpovédélo 96 respondentll z fad pedagogickych pracovnikd. Naopak Sest respondentl by
podporu pomahajiciho pracovnika nevyuZilo. Neutralni postoj zastavalo 54 respondent(, s tim muze
souviset nizka obeznamenost s ¢innostmi, které muize pro Skolu vykondvat. Ve Skolach totiz zajistu;ji
dle vyhlasky & 72/2005 Sb. (MSMT, n.d.), poradenské sluiby ucitelé povéieni vykonem funkce
vychovného poradce a metodika prevence, skolni specidlni pedagogové a skolni psychologové
(Felcmanova & Habrova, 2015). Je zfejmé, Ze ¢ast Cinnosti z oblasti socidlni prace je saturovana pravé
témito odbornymi pracovniky skoly a pro né mizZe znamenat riziko zvysené pracovni zatéze. Potiebu
pomahajiciho pracovnika tedy deklarovalo 61,5 % dotazovanych respondentd. Také s tim mlze mit
souvislost absence Skolnich psychologu, ktefi nékterym skoldam chybi. 91 respondent( uvedlo,
Ze nemaji k dispozici Skolniho psychologa, 32 respondentll uvedlo, Ze maiji k dispozici jen na ¢astecny
Uvazek a devét na dohodu. Pfitomnost Skolniho psychologa na skole uvedlo jen 24 z nich. Na dotaz
o dostupnosti specidlniho pedagoga v ramci skolniho poradenského pracovisté uvedlo 90 respondentt
jeho nepfitomnost. Jmenované profese jesté pofad nejsou v nékterych skolach zastoupeny. Ddvodem
je zejména absence systémového ukotveni jejich fungovani ve Skolach, vcetné zajisténi jejich
udrzitelného financovani z prostredkl statniho rozpoctu. Existence téchto pozic vsak na Skolach
zvySuje prestiz Skoly, efektivitu vychovné-vzdélavaciho procesu a inkluzivni strategie Skoly
(Kaleja, 2019). To reflektuje také aktualnost potfeby pomahajiciho pracovnika pro feseni jiz vyse
zminovanych problému. Dlraz na potfebu a jeji blizsi objasnéni je doloZen v nasledujici vypovédi
pedagogického pracovnika v ramci individuélniho interview 12 (¥. 52-54): ,Clovék v terénu a medidtor
pro komunikaci s rodici by byl fajn, nékteri z pedagogt méli ambice osobné rodiny navstivit, ale nebylo
to doporuceno, skola konflikty prednostné resi na ptdé skoly za ucasti rodicti a min. dvou lidi ze skoly,
déld se zaznam z jedndni, v terénu by nebyli kryti“. Lze tedy shrnout, Ze témér 61,5 % pedagogickych
pracovnikd by poptavala podporu pomahajiciho pracovnika. Jen tfi (8 %) respondentl by zdsadné
odmitlo tuto variantu.

Role pracovnika by pomahala ve spolupraci Skoly s rodinou poskytovat jasnéjsi a ucelenéjsi obraz
o potfebach ditéte. Pomahal by zprostfedkovavat vic informaci ze strany skoly i rodiny, zajistovat pocit
dlvéry a zlepSovat tak vztah rodicl ke skole. Napriklad tato potfeba je patrna z nasledujici vypovédi
v ramci interview 13 (¥: 91-92): ,MoZnosti vidim v prdci se socidlné slabymi rodinami v jejich prostredi,
kdy skola predd informace, rodic skolu vyslechne, na néem se tfeba domluvime, ale pak to v praxi
nefunguje, proto by byla vhodnd podpora v domdcnosti, aby pisobili na dité, v zajisténi zdzemi
v domdcnosti apod.”. Pomahajici pracovnik mGze napfiklad pomoct Zzakiim s materialnim vybavenim
do skoly, pripadné se zajisténim dalSich potfeb pro vzdélavani a hledanim zdroji pro Zadouci
mimoskolni aktivity. 12 (F. 85—88):,, Tfeba jak si usporddat cas, planovdni ¢innosti, motivace, jelikoZ Zdci,
kteri skolu zvlddali (premianti/primérni) selhdvaji, co je tedy pficinou, jejich rodina je mozZnd bezradnd,
tedy prevence u Zdkd, ktefi si Skolni povinnosti plnili, ale nyni selhali, nezvladli novou situaci, zjistit
pricinu u téchto typl Zdki a pracovat s nimi, to je dulezité“. Na druhé strané pedagogicti pracovnici
mohou tak 1épe chapat kulturu rodiny a jeji moznosti, tim se zlepsi atmosféra spoluprace. Zaci tak
mohou byt motivovanéjsi, pokud vidi pedagogy a rodice vzajemné spolupracovat, dlisledkem muze byt
eliminace zhorseni skolni dochazky ¢i prospéchu zaka.



Socialni pedagogika | Social Education

V nasledujicim grafu (Graf 3) uvadime konkrétni ¢innosti podpory ze strany pomahajiciho pracovnika,
které uvadéli respondenti v naSem vyzkumu. V odpovédich mohli respondenti uvddét opét vice variant
odpovédi.
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Graf 3 Konkrétni poZzadovana podpora ze strany pomahajiciho pracovnika

Mezi zakladni ¢innost a poZzadovanou podporu bychom mohli zafadit jiz vySe zmifovanou spolupréci
s rodici, pripadné s dalSimi aktéry pro potrfeby reSeni obtiZi spojenych se vzdélavanim Zzaka
(114 respondentl), tady milzeme zaclenit i tfeSeni konflikt s rodici, pripadné skolni mediaci
(93 respondentt). Kazdy pedagog by mél totiz aspon priblizné védét, jaké vztahy maiji Zaci ke svym
rodi¢lim a naopak. V naruseni tohoto vztahu mohou byt ukryty pfi¢iny neadekvatniho chovani zaka.
(Emmerova, 2009) Velky vyznam je zde kladen v tomto sméru na socialni poradenstvi zamérené jak na
podporu smérem k rodiné Zaka, Zakim samotnym, tak i smérem k pedagogickym pracovnikim pro
lepsi orientaci a prehled (59 respondent) k rychlému nasmérovani potfebné pomoci. 41 respondent
uvedlo, Ze by uvitali jakysi jednotny seznam nestatnich neziskovych organizaci (NNO), sluzeb pro
podporu rodiny Zaka s obtizemi, které by byli schopni v ptipadé krizovych situaci predat Zakovi,
pfipadné zdkonnym zastupclim. 52 respondentl by poZadovalo pomoc a podporu pti zpracovani
a aplikaci preventivnich program(, které by pomdhaly zlepSovat vztahy mezi Zaky, coz doklada
i vypovéd z individudlniho interview 13 (¥. 120-121): ,Pro nds by byla podpora ve zméné vlazného
a skeptickému pfistupu v rdmci preventivnich aktivit, Skola udéla zdkladni aktivity, jako je vdanocni
jarmark, Haloween, vice neni ville behem bézZného reZimu pfipravovat, mame mezery ve vychové ke
zdravi, tady vidim prostor”. Také se v tomto sméru zminuje I5 (F. 140-141): ,,...zdraZovdni predndsek
preventivnich program( mad dopad na kvalitu, vybér levnéjsich kurzd, ale nekvalitnich lektord, nutné je
dobre si ovérit reference apod.; preventivni program u kaZdé tridy alespofi 1x rocné”. Podporu
v organizaci pfipadovych konferenci by uvitalo 39 respondentll a 29 by bylo za organizaci
interdisciplinarnich seminar( pro zlepseni vzajemné komunikace mezi aktéry.

Tokarova a Matulayova (2013, s. 470-471) za jadro moderni Skolni socidlni prace povazuji zejména tyto
¢innosti:

- socidlni poradenstvi,

- pripadové prace,

- socialné pedagogicky orientovana prace se skupinou,
- skolni projekty,

- sitovani,

- komunitni prace,

- orientace na volnocasové aktivity,

- zaméfeni se na rozvoj Skoly a inovace,
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- prevence nasili,
- doprovazeni zakl pti pfechodu ze Skoly na trh prace apod.

Cinnosti maji sméfovat k budovani kvalitn&j$iho systému moderniho $kolniho poradenského
pracovisté.

Prudky narlst konzumniho zplsobu Zivota, negativni vliv médii, také nevhodné traveny volny ¢as nebo
narlst socialnich problému ve spolec¢nosti si vyZzaduje i ze strany Skoly zvysenou pozornost k realizaci
preventivnich aktivit. Vzhledem k narlstu neldtkovych zavislosti, které se neustale zvysuji, je potfeba
klast opétovny dlraz na zvysovani socialnich kompetenci a péci o vztahy. Zjistovaci otdzka nam ukazala
na potrebu podpory pedagogickych pracovnik( v oblasti ve zlepSovani socidlnich dovednosti u zaku
(jako je komunikace, zvladani zatéze, reseni konflikt( i zvladani agrese). Na objasnéni této potreby
ukazuje individualni vypovéd ziskana z interview 12 (f. 60-63): ,,... pedagogové jsou bezradni ze situace
a rutiny, sami jsou ve slepé ulicce a nemaji iniciativu a chut vymyslet, jak jim pomoci. Individudlni
rozhovor s détmi, nejlépe osobni, o tom, jak se jim vede, zejména u téch, ktefi jsou introvertni, béhem
tfidnickych hodin se nezapoji, ale neni na to ¢as”. Otevird se tak prostor pro zvySeni pozornosti
k socidlni komunikaci. Komunikace nepredstavuje samoucelny proces. PlIni funkce, které najdou
uplatnéniv bézném Zivoté, rovnéz i v edukacnim procesu. Pfi utvareni mezilidskych vztaht ma chovani
a jednani zucastnénych aktérd pozitivni nebo negativni efekt. Projevem Ucty a vzdjemné vaznosti se
stava evalvace, naopak nelcta a ponizovani znamena devalvaci. Obé mohou vyrazné ovliviiovat Uroven
sebevédomi ¢lovéka a mit uréity dopad na vnitini pohodu/nepohodu aktér ve skole. Tak jak se ¢lovéka
v komunikaci neptijemné dotykaji projevy devalvace, tak ty pozitivni naopak vyrazné oslovuji jeho
evalvaci. Je tady prostor pro praci v edukaci a prevenci zvySovani téchto dovednosti.
Filtracnim zjisténim jsme chtéli poukazat na konkrétni ocekavani pedagogickych pracovnikd sméfujici
praci s tfidnim kolektivem v oblasti socidlnich dovednosti a také k nabidce smérem k rodi¢lim od skoly.
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Graf 4 Podpora pedagogickych pracovnik( v oblasti socidlnich dovednosti

Ocekavani ze strany pedagogickych pracovniki smérem k podpore socidlnich dovednosti se
z nabizenych odpovédi odlisuji. Z grafu (Graf 4) je zfejmé, Ze pedagogicti pracovnici kladou duraz
predevsim na prakticky a nazorny ptiklad novych technik a metod pfi praci s kolektivem, které by se
chtéli naucit. AvSak z mapovani neji zcela jasné, zdali by chtéli byt pritomni pfi praci s tfidnim
kolektivem nebo by se jen chtéli naucit aplikovat tyto metody prostfednictvim vzdélavaciho programu.
Na potiebu poukazuje také nasledujici vypovéd 14 (f. 121-122): , Tridnické hodiny ve vétsiné pripadi
probihaji jen jako souhrn a hodnoceni vysledki a prospéchu déti ucitelem, ale mélo by to byt jinak, mély
by probihat 1x mésicné, coZ se déje, ale chybi ta aktivita pro déti“. Dalsi vypovéd to dopliuje 15
(f. 158-159): , Vidim tady prostor v rozvoji socidlnich kompetenci a dobrého klimatu;, tfidnické hodiny
se moc neresi, je to individudlné na vili pedagoga... mladi ucitelé by mohli byt tvdrnéjsi“. Dostatecné
zastoupeni (47 respondentl) mda i potfeba sdileni zkuSenosti s jinymi uciteli a odborniky.
PFi dotazovani, zdali by v tomto sméru pedagogicti pracovnici z jejich strany vyuzili i nabidku smérem
k rodicim, odpovédélo kladné 86 respondentll. To ukazuje na misto pro komunikaci s rodinou
a potfebu z jejich strany, jak motivovat a rozvijet rodicovské kompetence u zdkonnych zastupcu.
Vyplyva to i z nasledujici vypovédi 12 (f. 86-87): ,Rodice si nevi rady, jak déti namotivovat k Cinnosti do
Skoly nebo i domdcnosti, nevi, jak dité odtrhnout od mobili a PC, jak s nimi rozumné travit cas jinak”.
K tomu I1 (f. 94) dodava: ,Nekterym chybi fad a nevi, jak sprdavné najit cestu pro své déti”.
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V této pomahajici profesi je potreba klast dlraz predevsim na aktivni a efektivni socialni kontakt,
socidlni interakce a socialni komunikaci, to je jeji nezbytnou soucdsti. Jedna se o narocny proces
podpory osobniho rlistu zakd, individudlné i skupinové, také o podporu zdkonnych zéstupct v socialni
integraci a zvladani béznych naroku Zivota. Inventar této pomoci mize byt velmi Siroky a zahrnovat
diferencované aktivity s edukacnim, preventivnim, socializa¢nim a ochrannym cilem.

4 Socidlné pedagogicka poradna — ndstroj podpory pro Zaky, rodice
a pedagogické pracovniky v rdmci rovnych prilezitosti ve vzdélavani

Vzhledem k pandemické situaci, ktera nas po urcitou dobu ovlddala a omezovala, se ¢im dal ¢astéji ve
spoleénosti objevuji a mohou objevovat rGizné faktory, které ztézuji praci pedagogické profese a také
i situaci rodin. Ta bezprostfedné muzZe ovliviovat zdarny vyvoj déti ve vzdélavani, neméné tak
i vzdélavaci proces pedagogickych pracovnik(l ve skolach.

V ramci projektu IKAP Il (Zlinsky kraj, n.d.), ktery je spolufinancovan z operacniho programu Vyzkum,
vyvoj a vzdélavani, chceme usilovat o vyrovnavani nerovnosti ve vzdélavani s cilem modernizace
Skolniho poradenského pracovisté. Specifickym cilem se stala podpora zaclenéni socioekonomicky
znevyhodnénych Zakd v podminkach skoly, neméné také i podpora jejich rodicim a samotnym
pedagogickym pracovnikim. Praktickym fesenim se stalo implementaéni opatieni ve formé
zfizeni Sociadlné pedagogické poradny Azylového domu pro Zeny a matky s détmi o.p.s. Cilem aktivity
je tvorba a nasledné pilotni ovéreni poradenstvi zaméreného na socidlné pedagogickou cinnost
problematickych okruh( pro pedagogické pracovniky. Vzhledem k tomu jsme se rozhodli provést
prizkum v této oblasti, abychom mohli peclivé shirat data a kazuistiky v aktualné plsobicich ORP
a ovérovat, zda zvolena feseni budou pro spolupracujici Skoly Gc¢inna, a to smérem k zZakam, zdkonnym
zastupclim i pedagogickym pracovnikdm. Ucelem je poskytnout zdkladnim a stfednim $koldm
prakticka, podplrna a efektivni opatfeni véem zicastnénym aktérim a vénovat se v¢asné prevenci
a identifikaci problém( u Zak( ohrozenych skolnim neudspéchem. Kvalitni a v€asna podpora zdka
v rdmci spolupréace se Skolnim poradenskym pracoviitém tak pomUZe reagovat na jeho komplexni
potieby, stejné jako na rldzné zdroje jeho ohroZeni. Cilem je navazat intenzivni spolupraci s patnacti
Skolami ve Zlinském kraji a pomahat jim pfi budovani wellbeingu a rovného pristupu ke vzdélavani.
Tento model bude aplikovan pro vice skol a kazda skola muzZe vyuzivat tu nabidku sluzeb, kterou pro
sebe a své zaky bude potfebovat. Pomoc sméruje také i ke snizi administrativni zatéze pro skolu pro
samotnou pripravu a realizaci podplrnych aktivit pro cilovou skupinu.

Socidlné pedagogicka poradna bude vramci pilotdZze spolupracovat i s Centrem kariérového
poradenstvi v oblasti prevence predcasnych odchodl, podporou zletilych studentl pri obtiZich
ve vzdélavani, pfi osobnich krizich a potfebé hledani zdrojl pro sebe.

Cinnost poradny budou zajistovat 3 odborni terénni pracovnici. Jeden terénni pracovnik bude také
poskytovat odbornou ¢innost saturujici odbornou terapeutickou praci, kou¢ovani a supervizni ¢innost.
Pracovnici se budou vénovat nasledujicim aktivitdm, které jsou vsouladu s ndplni cinnosti
navrhovanych Asociaci vzdélavatel( socidlni pedagogiky (AVSP, 2020):

- Vzdélavaci a osvétova Cinnost (realizace vzdélavacich a osvétovych aktivit zamérenych na Zaky,
pedagogické pracovniky, rodinu).

- Socidlné-vychovnd a preventivni ¢innost (realizace vychovnych a preventivnich aktivit
sméfujicich ke zvySovani socidlnich dovednosti zZak(, k utvareni jejich zdravého Zivotniho stylu,
predchazeni socidlnimu vylouceni, xenofobii, rasismu aj.), aktivity rozvijejici socidlni
kompetence.

- Podpurn3, intervencni a ochranna ¢innost (poskytovani podpory v obtiznych Zivotnich situacich
zakim a jejich zdkonnym zdastupclm, podpora Zakd narodnostnich mensin, intervence pfi
ohroZeni ditéte a dospivajiciho socidlnépatologickymi jevy, koucink pedagogickych pracovnik(
aj.).
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- Poradenska a mediacni ¢innost (feseni konfliktd mezi aktéry na plidé skol a Skolskych zafizeni,
socidlni a pedagogické poradenstvi jedinci, rodiné s ditétem se specidlnimi vzdéldvacimi
potfebami).

- Reedukaéni ¢innost (aktivity sméfujici ke zméné maladaptivnich navykd, kognitivnich vzorcl
a strategii chovani déti a dospivajicich).

- Vyzkumné a projektové aktivity (pro podporu a rozvoj potieb Skoly, Zakd se specialnimi
vzdélavacimi potfebami, pedagogickych pracovniku a rodin).

- Tvorba databaze odbornych pracoviét a NNO pro potieby SPP na podporu 74k( se specidlnimi
vzdélavacimi potfebami v daném regionu.

Z tematické zpravy CSI (2020) vyplyva, Ze nékteré $koly maji snahu hledat strategie k pfistupu socidlné
znevyhodnénych 7ak(, chtéji vyhleddvat kontakty s daldimi $kolami v ramci Ceské republiky,
které mohou slouzit jako inspirace pro Skoly o tom, kterd opatfeni pfi vzdélavani socidlné
znevyhodnénych Zakd je mozné ve skolach realizovat. Vzhledem k této skute¢nosti ma byt aktivitou
socialné pedagogické poradny i organizace pracovnich setkavani, kterych se budou ucastnit zdjemci
z fad vychovnych poradcll, metodik( prevence, specialnich pedagogu Ci asistent(l pedagoga a zastupcl
NNO, pripadné pracovniki OSPOD formou workshopl spolupracujicich skol. Zadmérem je vyména
zkuSenosti a diskuse na téma vcasné identifikace zakd ohroZenych skolnim nelspéchem s tématy na
podporu rovnych pftilezitosti. BEhem setkdni se budou Fesit konkrétni predem pfipravené kazuistiky
a nabidky moznych feseni z rGznych Uhli pohledu a z rliznych skol. Setkani budou slouzit k podpore
interdisciplinarni spoluprace v oblasti Skolni a socidlni sféry. Pfinosem aktivity ma byt otevienéjsi
vyména myslenek mezi odborniky, hlubsi rozbor otdzek, nachazeni moznych alternativ feseni k dané
problematice a doporuceni realizace napravnych a podplrnych opatfeni. Cilem ma byt i podpora
pedagogickym pracovniklim, ktefi jsou v Uzkém kontaktu s potfebnymi détmi, u kterych je velka
pravdépodobnost vyrazného zatizeni. Napfiklad v pfipadé, Ze je asistent pedagoga na sSkole jediny,
chybi mu pfilezitost sdilet vlastni zkuSenosti s ostatnimi. Pficemz sdileni je dle navrhu systémové
podpory inkluzivniho vzdélavani jedna z nejsilnéji poptdvanych potreb. V pripadé metodického vedeni
asistentll pedagoga pracujicich s potfebnymi zZaky by mohla byt jejich vyména zkuSenosti ze Skol
s podobnym slozenim 74ka velmi prospéina (Systémova podpora inkluzivniho vzdélavani CR, n.d.).

V ramci pilotaze socidlné pedagogické poradny budeme kombinovat dil¢i prvky dvou modelt prace, ke
kterym se v praxi priklanime a které Tokarova a Matulayova (2013, s. 470—471) uvadi jako ,tradi¢ni
klinicky model” zaméreny na pfipadovou praci se Zakem se socialnim znevyhodnénim, které mu prekazi
v uéeni. Ukolem poméhajiciho pracovnika je poskytnout sluzby zakovi a jeho roding; nezaméiuje
v tomto pripadé pozornost na skolu. ,Socialnéinterakéni model” zdGraznuje naopak reciprocitu vlivi
a intervenci zamérenych na jednotlivé typy a kvalitu vymén (interakci) mezi zaky, skupinami zaki,
rodinami, Skolou a komunitou.

Zamérem v Cinnostech implementacniho opatfeni je patrna kombinace obou dvou prvkd. Abychom
mohli blize specifikovat pro pedagogické pracovniky podporu individualni prace Zaka s rodinou, jsou
pro nas stézejni tfi hlavni faktory podminujici obtize ditéte. Prvnim faktorem je nedostacujici podpora
ditéte ve vzdélavani ze strany zakonnych zastupcl ¢i pribuznych, nedostadujici vedeni k domaci
pfipravé nebo komunikace se Skolou. Druhym faktorem je jazykova bariéra a odliSnost od bézného
prostredi. Tretim faktorem je rizikové chovani objevujici se v blizkosti ditéte, at uz jde o rlizné druhy
zavislosti, hrubého chovani, nebo zneuzivani. Tyto tfi faktory se mohou, pfipadné vibec nemusi
vyskytovat spolecné. Bylo by velkou chybou v pfipadé zjisténi jednoho automaticky predpokladat také
existenci nékterého z dalsSich faktorl (Borkovcova et al., 2013). Dlraz je kladen na senzitivitu
pracovnika poradny, jak bude s danymi skute¢nostmi pracovat a jak bude vztah s cilovou skupinou
rozvijet.

V socialnéinterakénim modelu se chceme zamérit pfedevsim na preventivni aktivity a zakladni osvétu
socialné emocionalniho uceni. Socialni a emocionalni dovednosti jsou dulezité pro zdravy vyvoj ditéte.
Déti s nedostate¢nymi socidalnimi a emociondlnimi dovednostmi mohou mit problémy ve Skole
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(Wentzel & Wigfield, 1998), pozdéji i na pracovisti (Spencer & Spencer, 1993). Vyzkumy potvrzuji,
Ze skola a rodina jsou pro socidlné-emociondlni vyvoj déti nejdllezitéjsi (Weissberg et al., 1991).
V tomto sméru je cilem prakticky aplikovat nasi nabidku osvéty programem Druhy krok, ktery je
vytvoren tak, aby si pomoci néj déti postupné zlepSovaly svoje zruénosti v ramci tfi hlavnich okruhd;
nacvikem empatie, pfi kterém déti ziskaji empatické zrucnosti potfebné na rozpoznavani citl
a uvédomovani si moznych pficin emoci, které se u nich projevuji pfi kontaktu s druhymi osobami,
v Casti ovladani impulzivnosti a feSeni problémU se budou déti ucit reagovat v socialnich interakcich
promyslené a potlacovat impulzivni jednani a v ¢asti zvladani hnévu se budou ucit ziskavat dovednosti,
jak zvladnout vztek konstruktivnim zplsobem. Paralelné bude poradna nabizet program i pro rodice
mladsich skolnich déti vychazejici také z kognitivné-behaviordlnich metod dle uc¢eni Bandurovy teorie
socidlniho uceni (1986). Tento program bude urcen na podporu zvySovani rodi¢ovskych kompetenci
dle metodiky Dobry zacatek. Stézejnimi tématy budou: Pozitivni pozornost a pochvala, Spolecny cas,
spole¢na hra, Jak mluvit s ditétem a naucit ho naslouchat, Podpora ¢tenafstvi u déti, Pro¢ je nutné
nastavit hranice v chovani déti, Jasné pokyny a jak casto, Jak podporovat vhodné chovani ditéte
a predchazet potizim, Jak vést dité k pratelskému chovani, Jak naudit dité ovladat vztek a negativni
emoce, Jak naucit dité samostatnému feseni probléma a konfliktl, Jak zvldadnout rodicovsky stres,
Proc a jak spolupracovat s ucitelem. Program poradny bude nabizen skolou rodi¢iim, ktefi se budou
chtit rozvijet prosttednictvim skupinové sebezkusenostni prace.

Opatfenim chceme také reagovat na bild mista nedostatecné podpory pro zletilé studenty, ktefi
prochdzi osobnostni krizi a jsou uz odpovédni sami za své jednani a kterym se nedostdvalo a nedostdva
dostatec¢né podpory z pfirozeného rodinného prostfedi. Podporovat je ve vzdélavani, poskytnout
a motivovat je k dosahovani cilll a k ukoncéeni plnohodnotného stfedniho vzdélani prostfednictvim
individualnich konzultaci a potfebné materialni podpory za pomoci projektovych zamérud. Vérime,
Ze implementacni opatifeni bude reagovat na potieby vSech zicastnénych aktérl a pomuze tak z¢asti
prispét k rozvoji podplrnych opatfeni v ramci vyrovnavani prilezitosti ve vzdélavani na domaci padeé.

5 Zavér

Poradensky systém je v nasem soucasném vzdélavacim systému jednim z hlavnich pilifd prace s détmi
a zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami. Hlavnim cilem, o jehoZ dosahovdni mame v ramci
rovnych pfileZitosti ve vzdélavani usilovat, je: Napomahat Skoldm naplfiovat jejich poslani (NASW,
2012). Cil je v kazdé Skole naplfiovan prostiednictvim dosahovani jednotlivych dilcich cill
formulovanych v ndvaznosti na posouzeni potfeb dané Skoly atoto posouzeni by mél zpracovavat
pomahajici pracovnik ve spolupraci s ostatnimi pedagogickymi pracovniky Skoly, jak uvadéji Constable
a Thomas (2009). Je vsak nezbytné, aby tento podpurny pracovnik vzdy upravoval pojeti své role dle
konkrétni skoly, v nizZ plsobi. Klicovym pracovnim nastrojem je totiz on samotny, v nasem pfipadé
pomahajici pracovnik socidlné pedagogické poradny
nabizejici a poskytujici profesiondlni pomoc. Nemél by Sy .1
ztracet ze zretele, Ze jeho hlavnim poslanim je pomahat Socialné pedagogicka poradna
vytvaiet neohroiujici a bezpetné prostiedi ve 3kole je pilotni projekt na podporu

a vcasné identifikovat potencidl problém( a vhodné yakt se socialnim

intervenovat (Zita, 2008). To ma pomahat predchdzet i .. o e
moznému predcasnému odchodu ze vzdélavani. Jak jiz znevyhodnénim na pude skoly.
bylo zminéno, rodinné zadzemi, vzdélanostni historie Pomoc sdileného poméhajiciho
rodiny nebo jeji hodnoty ¢i dalsi socioekonomické
faktory jsou citlivou hranici a v Zadném pfipadé by
oznaéeni ,sociadlné znevyhodnény 74k“ nemélo sniZovat skol najednou podle aktualnich
dlstojnost ditéte ani rodiny. Jeho cilem neni rozbor feb Y3k( ieii = Y
rodinného zdzemi ditéte nebo hodnoceni vychovného potreb zaki, jejich zakonnych
stylu rodic(, ale nalezeni takové formy podpory, aby dité

pracovnika mUzZe vyuZivat vice

zastupcl a pedagogu.
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dosahovalo co nejlepsiho vzdélani. Zakonni zastupci by méli byt vedle ditéte samotného samoziejmé
hlavnimi partnery v hledani téchto zdroju.

Sojdrova et al. (2014) uvadi nékolik klicovych ukazatel(, které zejména v urcité kombinaci mohou
upozornit na zvysSené riziko a identifikovat Zaky, ktefi s velkou pravdépodobnosti mohou opustit
predcasné vzdélavani. Je to predevsim vykon zdka a jeho vysledky ve vzdélavani, které jsou tim
nejviditelnéjSim znakem, chovani Zaka a jeho zapojeni do Skolnich aktivit a také znaény vliv ma neméné
i prostredi rodiny a jeji postoj ke Skolni dochazce. Velkou roli hraje tedy samotna Skola, pribéh vyuky,
mimoskolni aktivity a vztahy mezi Zaky a uciteli. Timto podplrnym opatienim chceme reagovat na bila
mista ve Skolnim poradenském pracovisti a napomahat jim vieSeni a podporovat oblasti,
které vyznamné pfispivaji k celkové pohodé Zakd na Skolach a mohou ovliviiovat eliminaci pfed¢asnych
odchodUl Zaka ze vzdélavani. Podnitit tak zajem o potvrzeni edukacniho pole v plsobeni zejména
v ¢innostech vychovné-vzdélavacich, preventivnich, aktivizacnich, a neméné také socioterapeutickych,
kterymi chceme zajistovat napliiovani cildl Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2030+
(ddle jen Strategie 2030+) (Fry¢ et al., 2020), ve které se vytvari systém opatieni, ktera si kladou za cil
Fesit problémy vzdélavaci soustavy v CR a zdroveri berou v potaz $iréi promény, které se v soudobé
spolec¢nosti odehravaji. Cilem Strategie 2030+ je modernizovat vzdélavani tak, aby déti i dospéli obstali
v dynamickém a neustdle se ménicim svété 21. stoleti. Klade si za cil rozvijet vzdélavaci systém,
ktery umozni détem, Zaklm a studentlm ziskat znalosti, dovednosti a postoje, které jsou vyuZitelné
v osobnim, obéanském i profesnim Zivoté prostifednictvim rozvoje socidlnich dovednosti, a zaroven
vytvorit ve vzdéldvacich institucich prostiedi, které bude pro vSechny bezpecéné, spravedlivé, podnétné
a dostatecné narocné. Neméné také akcentuje potfebu umensit zavislost vysledk( vzdélavani zaka
na socialnim statusu rodi¢l a sniZit rozdily v kvalité vzdélavani v jednotlivych regionech a mezi skolami.
Vzhledem k tomu, aby bylo mozné tyto kroky realizovat, je potfebné poskytovat aktérlim ve vzdélavani
potiebnou podporu pfimo v regionu, kde plsobi, a propojovat je. Soucasti zaméru je vénovat patficnou
pozornost a péci i pedagogickym pracovniklim skol, podporovat jejich vzdélavani, sdileni dobré praxe
a zaroven podporovat roli rodi¢l v oblasti vzdélavani, jejich angaZovanost a participaci na rozvoji kol
a jejich komunitnim aspektu (MSMT, 2020).

Cinnosti socialné pedagogické poradny jsou v souladu se Strategii 2030+ (Fry¢ et al., 2020), reaguji na
jeji strategické cile a vramci implementace miZou ulehéit nelehkou situaci Skol a zaroven praci
pedagogickych pracovnikl se znevyhodnénymi zaky, pomoct jim v budovani sité mezi Skolami a dalSimi
institucemi sdilenim myslenek, novych strategii a dobré praxe. Na druhou stranu aplikace terénni prace
znamenad praktickou pomoc détem a jejich rodinam. Je to predevsim specializované aplikovana
disciplina, v niZ jsou socialné pedagogické metody uplatiovany a vyuzivany v situacich, kde bézné
zpUsoby pfiznivého ovliviovani pfirozeného psychosocidlniho vyvoje selhavaji, nebo tam, kde je
psychosocidlni zrani a vychovné plisobeni provazeno mnozstvim spornych otazek a potizi. Metody,
prostiedky, techniky prace a zaroven vztah sméruji pfedevsim k vytvareni urcité zmény a aktivizace.
V socidlné preventivnich aktivitach, pokud budou vzajemné dobre koordinovany, vznika prostor pro
kvalitativni individudlni praci s rodinou i s tfidnim kolektivem, jak uvadi Emmerova (2009). Ma-li mit
tato prace smysl, je ji potfebné chapat dostatecné siroce. Patfi k ni vSe, co podporuje rlst a posilovani
osobnostnich a socidlnich kompetenci vSsech ztuéastnénych aktérd. Patfi sem také kazda primérena
snaha pfiblizit se podobé integrovaného, laskyschopného, vnitfné svobodného a pfitom odpovédného
¢lovéka. Cilem spoluprace by mélo byt na prvnim misté hledani podpory pro déti, které ji potrebuiji.

Prohlaseni o stfetu zajmu

Autorky nezaznamenaly Zadny potencialni stfet zajma.
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Abstrakt: Studie nabizi prehled pouZivanych pedagogickych
pristupl a didaktickych postupl ve Skolskych zafizenich pro
zajmové vzdélavani (Skolni druziny, Skolni kluby, domy déti
amladeZe) a hodnoti je z hlediska rozvoje oblasti vychovy
kvolnému casu, jejimz obecnym cilem je volnocdasova
kompetence. V Uvodni casti autofi vysvétluji zakladni pojmy.
Prvni (nejrozsahlejsi) kapitola se zaméfuje na vychovu ve volném
c¢ase (mimoskolni wvychova, vychova mimo wvyucovani).
Na informace o riznych prevaziné tradi¢nich metodach navazuje
oddil vénovany metoddm vychazejicim z konstruktivistické
pedagogiky. Prvni kapitolu uzavird ¢ast vénovand metodam
uzivanym v tzv. oteviené praci s mladezi (Offene Jugendarbeit,
Open Youth Work). Druha kapitola je vénovdna pojmu
volnocasovd kompetence a tfeti kapitola obsahuje zhodnoceni
edukacnich metod z hlediska jejich vhodnosti ve vychové
zamérené na volnoc¢asovou kompetenci.

Kli¢ova slova: vychova ve volném ¢ase, vychova k volnému ¢asu,
volnocasovda kompetence, klicové kompetence, didaktické
metody v zdjmovém vzdélavani, konstruktivistické pfistupy,
animace, pedagogika socialniho prostoru, informal education

Pedagogical approaches and didactic procedures
focused on leisure literacy

Abstract: The article offers an overview of the pedagogical
approaches and didactic procedures used for leisure education
in school facilities (after-school club, school clubs, children's and
youth homes) and evaluates them in terms of the development
of leisure education, whose general goal is leisure literacy. In the
introductory part, the authors explain the basic concepts.
The first (most extensive) chapter is focused on education (extra-
curricular education, education outside teaching). Information
on various methods, mostly traditional, is followed by a section
devoted to methods based on constructivist pedagogy. The first
chapter concludes with a section devoted to the methods used
in so-called open youth work (Offene Jugendarbeit, Open Youth
Work). The second chapter is devoted to the concept of leisure
competence, and the third chapter contains an evaluation of
educational methods in terms of their suitability for education
focused on leisure literacy.
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1 Uvod

Jestlize chapeme, Ze pfedmétem pedagogiky volného ¢asu (jako pedagogické subdiscipliny) neni pouze
vychova ve volném case, ale také vychova skrze volnocasové aktivity (education through leisure)
a vychova k volnému Casu (education for leisure), ptame se také po edukacnich cilech, které vychazeji
z téchto pristupl. Proto také pro Uvahy o metodach, které pouzivaji (nebo mohou pouZivat) uditelé,
vychovatelé a pedagogové volného &asu® ve vychovném plisobeni souvisejicim svolnym Easem,
vychazime z této trojice: vychova ve volném Case, skrze volny ¢as a k volnému c¢asu (Hofbauer, 2004).

Ackoliv se o téchto tfech pojetich pedagogiky volného ¢asu zminoval Bretislav Hofbauer uz bezmala
pred dvaceti lety, bylo zatim ve stfedu zajmu Ceskych vychovatel( a pedagogul volného ¢asu pouze
jedno z téchto pojeti, a to vychova ve volném case.

Volny ¢as déti se totiz — zcela ve smyslu drivéjsi ,,vychovy mimo vyucovani“ — chdpal pouze jako cas,
ktery je mozZno efektivné vyuzit k tomu, aby dité ,rozvijelo svoje zajmy*, at uz sportovni, umélecké,
technické, anebo jiné. Jako by se zapomnélo, Ze sama zdbava a kamaradské kontakty déti rozvijeji,
takze mGzeme pravem mluvit i o ,vychové skrze volny ¢as”. V tomto pfispévku se vSak chceme zaméfit
vyhradné na vychovu k volnému casu, jejiz obecny cil miZeme oznacit pojmem volnocasova
kompetence (Freizeitkompetenz, leisure literacy).

S pojmem volnocasovd kompetence se setkdvame od konce 80. let minulého stoleti. Jako cil ji definoval
Opaschowski, ktery vychazel z pozitivni definice volného casu a z pozitivniho definovani svobody:
,Volny cas je ¢as, v némz je clovék pro néco svobodny” (Opaschowski, 2006, s. 35). Z toho vyplyva,
Ze Clovék by mél byt schopen samostatné disponovat se svym (volnym) ¢asem a rozhodovat se o jeho
naplnéni.

Jak se ma clovék naucit samostatné planovat, rozhodovat a utvaret volny cas? Nejde to samo.
A proto by se uceni volnocasové kompetenci mélo stat nedilnou soucasti prace pedagogt (a to nejen
pedagogli volného casu!). Je dulezité, aby si ¢lovék uvédomoval vyznam svého (volného) casu.
A to zmnoha dlvod(: volny ¢as (leisure) mize a ma vést k osobni spokojenosti a k obohaceni
a poskytuje mnoho prileZitosti k naplnéni osobnich potfeb a zdlib. U nds nejzndméjsi definice
volnocasové kompetence pochdzi od Opaschowského: ,Volnocasovda kompetence je schopnost
spravné nakladat s volnym casem, ale také schopnost jako usporadat a dobie prozit svlij Zivot”
(Kaplanek, 2012, s. 104, 2017, s. 112).

Pavkova neprejima Opaschowského termin volnocasova kompetence, ale pfitom uvaZzuje podobné:
za podstatu vychovy pro volny c¢as (k volnému c¢asu) povaZuje ,utvareni, rozvijeni a kultivovani
schopnosti, dovednosti, motivace a kompetenci pro hodnotné vyuzivani volného casu“ (Hajek et al.,
2008, s. 74). Metodika pro podporu tvorby skolniho vzdélavaciho programu ve Skolskych zafizenich pro
zajmové vzdélavani z roku 2007 zase hovofi ,0 klicovych kompetencich k naplnéni volného ¢asu“,
pod kterymi rozumi schopnost rozumné, aktivné vyuZivat volny cas, vybirat pfimérené volnocasové

Zatimco vyraz pedagogika se v Ceské odborné pedagogické literature pouzivd pro oznaceni védy, ktera
zkouma, popisuje, reflektuje a rozviji edukacni realitu, vyraz pedagog je oznacenim pro nositele rliznych
pedagogickych profesi (ucitel, asistent pedagoga, vychovatel atd.); proto je také oznacenim profese
vychovatele a organizdtora volného casu ve $kolskych zafizenich pro zajmové vzdélavani. Nasledkem tohoto
kolisani kolisa také vyznam slova ,pedagogika volného casu”. Tento vyraz totiz neoznacuje pouze reflexi
edukacnich aktivit spojenych s volnym ¢asem, nybrZ Casto také praktickou ¢innost pedagogl volného casu,
podobné jako je tomu tfeba u specialni pedagogiky nebo socialni prace.
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aktivity, organizovat a fidit vlastni volny ¢as, odmitnout nevhodné aktivity atd. Pres vSechny tyto
definice a prohlaseni se mliZeme — jako pedagogové — ptat: Co déldame v dnesni (volnocasové)
pedagogické praxi, abychom mohli fict, Ze rozvijime schopnost déti utvaret si svobodné (nezavisle)
a odpovédné svij volny ¢as na zakladé reflektovanych hodnot, postojl, potreb a zalib?

V rdmci projektu Prozivani volného casu déti starSiho Skolniho véku jako vyzva pro pedagogiku
(TL02000387; TA CR Starfos, n.d.)? hleddme vhodné metodické postupy k dosazeni tohoto cile u déti
ve véku 11-15 let. Vychodiskem pro nase hleddani je pojeti volnocasové kompetence formulované
némeckymi pedagogy Opaschowskym a Nahrstedtem. Volnocasové kompetentni nebo volnocasové
zraly je podle autor( kazdy clovék, ktery umi svobodné a samostatné nakladat se svym volnym ¢asem,
a to v kontextu celého svého Zivota a jeho smyslu. Oba autofi nekladou tolik ddraz na volny cas jako
takovy, ale spiSe na svobodu, protoZe volny ¢as miZeme chapat jako ,¢as svobody" a pro soucasného
¢lovéka je rovnéz symbolem svobody (Nahrstedt, 1974).

Jsme si védomi toho, Ze zdkladem volnocasové kompetence jsou znalosti a dovednosti,
které uschopnuji déti i dospélé uspokojivym zplsobem realizovat volnocasové aktivity (leisure skills).
Proto uc¢ime déti usporadat si volny Cas, vybirat si volnocasové nabidky dle svého zajmu a rozvijet jejich
prostfednictvim komunikaéni a socidlni dovednosti. Cilem tohoto ¢lanku je popsat metody pedagogiky
volného casu a jejich pouZitelnost ve vychové k volnému c¢asu.

2  Metody skolni a mimoskolni vychovy a vzdélavani

Klasifikace metod je v pedagogice volného casu rozpracovdana bud malo, nebo nevhodné.
V Ceské literature je pomérné obtizné vibec nalézt komplexné pojaty prehled metod vychovy
ve volném case. Vétsina z autor( ve svych dilech vychazi z rozdéleni jednotlivych forem vychovné prace
ve volném case a konkrétni metody pak vztahuje k témto formam.

Zatimco Hajek et al. (2008) rozlisil metody béznym zplisobem na slovni, ndzorné a praktickych ¢innosti,
nékteri jini ceSti autofi (Kaplanek, 2017) se ve vyctu metod pedagogiky volného casu opirali
o Opaschowského (1996). V 70. letech dvacatého stoleti se totiz v Némecku mluvilo o sedmi
metodach: volnofasové poradenstvi, animace volnocasovych aktivit, vyvoj volnoasovych profesi,
planovani volného ¢asu, administrace volného ¢asu, vyzkum volného ¢asu, nauka o volném casu.
Je vSak tfeba upozornit na to, Ze se jedna z¢asti o obecné pedagogické metody, takze sdm Opaschowski
oznalil jako vlastni metody pedagogiky volného c¢asu pouze tfi: informativni poradenstvi,
komunikativni animaci a participativni planovani.

Metodou (fec. methodos) rozumime kazdy planovité uzity postup, ktery slouzi k dosazeni néjakého cile
(Bakesova, 2009), metodou v rdmci vychovy ve volném ¢ase pak — analogicky k tomu, co uvadi Prlicha
(2009) — systém edukacnich cinnosti pedagoga a Ucastnikd edukaéniho procesu smérujici k dosazeni
stanovenych edukacnich cild.

Casto se setkdvame se zaménovanim pojmd metoda a pfistup. Na rozdil od metody rozumime
pristupem ideovy (hodnotovy), obsahovy a organizacni zaklad (Bauman, 2006), podle néhoZ volime
vhodny soubor metod. Pfistup je tedy pojem nadrazeny metodam, nebot nejenze umoznuje vytvaret
specifické (i kdyz do jisté miry se prekryvajici) soubory metod, ale dodava jim také konkrétni ideova
vychodiska.

2 Tento projekt je podporen Technologickou agenturou Ceské republiky (TACR) vramci projektl Eta

(TLO2000387; TA CR Starfos, n.d.). Cilem projektu je na zakladé multidisciplinarniho pfistupu zaloZeného na
pedagogickém a sociologickém vyzkumu stanovit pedagogické vyzvy a na né navazujici strategie a konkrétni
vzdélavaci programy, které povedou ke zvySeni volnocasové kompetence déti starsiho skolniho véku, tj. jejich
schopnosti kriti¢téji vyhodnocovat to, jak nakladat se svym (volnym) ¢asem, rozhodovat se pro kvalitni proZziti
volného Casu, a tim zvySovat resilienci vici socialnépatologickym formam traveni volného casu.
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2.1 Didaktické metody v zajmovém vzdélavani

Pro potfeby nasi reflexe metod z hlediska vychovy k volnému ¢asu jsme vychazeli z vyukovych metod
podle Manaka (1990) a adaptovali jsme je pro volnocasova edukacni prostiedi (Tabulka 1). S baterif
téchto metod jsme nasledné provedli sondu mezi vychovateli Skolnich druzin a skolnich klubd.

Tabulka 1
Metody vychovy ve volném case ve vztahu k metoddm vyukovym

Vyukové metody z hlediska pramene poznani a typu Metody vychovy ve volném case
poznatkl — aspekt didakticky
Metody slovni Monologické metody

(popis, vysvétlovani, vypravéni,

prednaska, vyklad)

Vyklad/popis, vypravéni

Dialogické metody
(rozhovor, diskuse, dramatizace)

Metody prace s ucebnici, knihou
Pozorovani predmétd a jevd,

Diskuse

Prace s knihou/texty
Pfedvadéni/nazorna demonstrace

Metody nazorné

demonstracni predvadéni (predmétl, modeld,
pokus, ¢innosti)
Demonstrace obraz( statickych
Projekce staticka a dynamicka
Metody praktické  Nacvik pohybovych a pracovnich Pohybové ¢innosti

dovednosti
Zékovské laborovani

Pracovni ¢innosti Manualni ¢innosti

(v dilnach, na pozemku)
Grafické a vytvarné Cinnosti
- Expresivni ¢innosti
(dramatizace, hudba, zpév apod.)
- Hra

K uvedenému prehledu (Tabulka 1) je tfeba dopliujiciho komentare. Zejména je tieba uvést,
Ze klasifikaci zamérné terminologicky i fakticky pfiblizujeme vychové tzv. mimoskolni. Jde tedy doslova
o metody vychovy ve volném case. Jak vSak naznacujeme v dalSich ¢astech textu, tato klasifikace neni
jedinou moZnou s ohledem na tu dimenzi pedagogiky volného casu, ktera na rozdil od vychovy ve
volném case reflektuje spiSe vychovu k volnému casu, presnéji k tzv. volnocasové kompetenci.

2.2 Konstruktivistické pristupy

Kazda pouzita metoda, kazda aktivita, kterou pedagog nabidne, plsobi inspirativné a do urcité miry
posiluje volnocasovou kompetenci, protoZze rozsifuje portfolio vSech potencidlné realizovatelnych
¢innosti ve volném case. Avsak jen nékteré z metod umoznuji Ucastniklm vkladat do obsahu
provadéné cinnosti vlastni smysl, a tim budovat potfebnou schopnost odliSovani smyslu-plného od
smyslu-prostého, ¢i dokonce nesmysiného konani. Nejen Ze takové metody umoZziuji smysl hledat,
ale do velké miry také procesné napomahaji, jak se takovému hledani ucit.

Vtéto kapitole se zaméfime na nékolik metod, které miZeme pojmout také v kontextu
konstruktivistické pedagogiky®. Kromé hry, diskuse (dialogu) a reflexe se v této kapitole zaméFime také

3 Pro podrobnégjsi vyklad konstruktivistické pedagogiky neni vtéto studii prostor, proto se omezme
na konstatovani, Zze pfrivlastkem ,konstruktivisticky” chceme naznacit, Zze dané paradigma je zaloZeno
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na prozitkové-zkusenostni dimenzi pedagogického procesu. Nehovofime o nich jiZ jako o metodach,
ale spise jako principech, které pedagoglm davaji prileZitost pfirozené budovat zpusobilost
zodpovédné se rozhodovat o otazkach nakladani s volnym ¢asem.

2.2.1 Hra

V Ceském edukacnim prostredi je hra stdle jesté alternativnim prostfedkem formalniho vzdélavani;
jinak je tomu ve sféfe neformdlniho vzdélavani. Hry pomahaji simulovat problémové situace, vytvaret
nové, kreativni situace a fiktivni kontexty, a tak zprostfedkovavaji nové cesty feseni a s nimi i uceni.
Unikdtnost hry spociva ve skutecnosti, Zze hra funguje jako zrcadlo reality. Podle Finka takovy zrcadlovy
obraz, at uz ptirodni, ¢i umély, vykazuje jistou neskutecnost: je sice redlnym objektem v redlném case,
avsak pro zrcadleni je stale tfeba pfitomnost origindlu. Hra je tedy ¢imsi neskuteénym ve skute¢ném
svété. Tento fakt pak zplsobuje uréitou nevaznost hernich situaci: ,Nevaznost hry spocivd v tom,
Ze iluzivnim zplsobem napodobuje vaznost Zivota“” (Fink, 1993, s. 95). Tak hraci ziskavaji také moznost
zaujmout odstup, ménit svoje stanovisko a byt kreativni pfi FeSeni rlznych situaci. Hra ma ucastniklim
umoznit dril nebo dopomaoci k ziskani nové ¢i modifikaci stavajici zkusenosti. Déje se tak skrze reflexi,
tedy v duchu konstruktivistické snahy postupného budovani vlastniho poznani icastnikem samotnym.

Dualita skutec¢ného a herniho svéta ve své podstaté odrdzi pfistup pedagoga (ktery hru jakoby redukuje
na prostiedek k dosazeni cile, jenz ma v redlném svété nezpochybnitelnou hodnotu) a pfistup hrace
(ktery, pokud si skutecné hraje, vnima odlisny fad véci a jinak nelogické pocinani mu v kontextu hry
dava vlastni smysl). Borecky (2005) proto rozliSuje tzv. reduktivni a restitutivni ptistup ke hre.

Restitutivni pfistup je vice o hrani, odkazuje na pfimy prozitek hrajiciho si, jeho vztah ke svétu
a schopnost imaginace. Tohoto hrani se hra¢ nedopusti pouhym sledovanim hernich pravidel, ale jde
o svobodné prekroceni hranic realného a imaginarniho herniho svéta. Vten okamzik hra zakim
umoziuje zprostfedkovat poutavéjsi a smysluplnéjsi ucebni zazitek a podpofit jeho dlouhodoby efekt.
Probouzi totiZz vnitfni motivaci, svou podstatou zaloZzenou na vykondvani Cinnosti, ktera je vnimana
jako pfijemna, zajimavd a sama o sobé uspokojujici. Ve své prehledové studii to dokladaji
napf. Lumsden et al. (2016), kdyZ uvadi, Ze pouZziti hernich prvk( pfispiva ke zvyseni vnitfni motivace.

Naproti tomu v reduktivnim pfistupu vnimame hru jako nastroj, mechanismus, soubor pravidel
a funkci. Tyto vSak bezpodminecné také ovliviuji potencial hry probudit vnitfni motivaci, a jsou tak
nastrojem pedagoga, ktery mulze skrze vhodnou modifikaci hry (nebo vytvorenim nové hry) ziskat
efektivni edukacni prostfedek. Hovofime zde o he ve vyznamu game (Mead, 1934), tj. organizovanou
a zpravidla hranou spolu s dalSimi hraci (hra typu play je naopak pojimana jako néco pomérné volného
a nezdvazného, predpoklada jen existenci roli a schopnost hrajicich si tyto role prebirat).

V souvislosti s edukacnim potencidlem efektivity hry dochazi v soucasné dobé (nejen ve sfére
vzdélavani) k tzv. gamifikaci, tj. uziti hernich prvk( v nehernim kontextu. Za timto trendem stoji
jednoduchad uvaha — jestlize hry primarné navrzené za Gcelem zdbavy motivuji uzivatele k intenzivnimu
a dlouhotrvajicimu zapojeni, méla by jejich implementace do nehernich produktd
a sluzeb udinit také tyto produkty a sluzby zabavnéjsi a vést k obdobné mite (Deterding et al., 2011).

2.2.3 Prozitek, zazitek, zkusenost

Nazor, Ze lidé se zkuSenostmi jsou UspésSnéjsi nez ti, ktefi ovladaji teorii bez zkusenosti, zname jiz
z antiky. V sedmndctém stoleti pak Locke fikal, Ze zkusenost musi ¢lovéka naudit to, co rozum neumi
(Boud, 2000). A konecné Dewey predpokladal, Ze uprostied vSech nejistot existuje trvaly ramec
organického spojeni mezi vzdélanim a osobni zkusSenosti. PfestoZe, jak tvrdi, vSiechna opravdova
vychova a vzdélani pfichazi skrze zkuSenost, ne vSechny zaZitky jsou opravdu ve stejné mife vychovné
(Dewey, 1938).

na myslence socidlné konstruovaného socialniho svéta, tj. plurativni reality vychazejici z popisu toho, jak ji
vnimaji a interpretuji socialni aktéri. Vice ke konstruktivistické pedagogice napt. Kolafikova (2018).
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Vychovu vsak nelze pokladat za fadu vice ¢i méné silnych prozZitkli, podstatnou roli v celém procesu
musi hrat reflexe ¢i jina forma transformace prozitkd, potazmo zazitkd, ve zkusenosti. V prozitku zvlast
vynikd emocionalni, télesna a smyslova stranka ¢innosti (v nejobecnéjsi roviné celého Zivota, byti),
prolina se zde védomi aktualniho stavu s viceméné neuvédomeélym plsobenim vzitych tradic, konvenci,
vzorcU chovani apod. Némecky filozof Dilthey povazuje proZitek za prvni predpoklad sebepoznani
i pozndni druhého. V prozitku se nam predstavuje realita, sniz jsme se stfetli a zvnitrnili ji.
ProZitek neni nic daného ani smysleného. V proZitku se nam objevuji nové aspekty Zivota, vidime
obrysy, které jsme nemohli vidét drive (Pelcova, 2000).

Zazitek potom mulzeme chépat jako proZitek uchopeny v reflexi, je mozné jej vypravét v podobé
pfibéhu, je mozné se ptat, co jsme v dané situaci vnimali, proZivali, co jsme si mysleli (Slavik, 2007).
Dodejme, Ze zkuSenosti ve vySe uvedené posloupnosti mlzeme rozumét vytézek a zhodnoceni
prozitého, a to jak prostfednictvim reflexe, tak i nevédomé. Nejde tedy o samotny moment akce
(jako v ptipadé prozitku) ani pamétovou stopu této akce (jako v pfipadé zazitku), ale schopnost
aplikace zobecnénych principll v jinych analogickych situacich®.

2.2.4 Diskuse, dialog a reflexe

Podobné jako nam vysSe pomohlo odlisit pojmy proZitek, zazitek a zkusenost pro to, abychom mohli
|épe postihnout posloupnost vychovy prozitkem, potaimo zkusenostniho uceni, i v pfipadé pojmi
dialog, diskuse (potazmo debata) ndam muze pomoci si tyto pojmy nejprve definovat. Pojmem dialog
se snazime vystihnout situaci, kdy sice dochazi k vyméné nazor( ¢i myslenek, ale oboustrannou snahou
je dojit k pravdivym zavérim, hledat zpUsoby feseni. Pojem diskuse vnimame ve vyznamu spolecné
rozpravy na urcité téma, to vsak je tfeba odlisit od , debaty”, jejimz cilem neni ani tak feseni problému
jako spiSe obhdjeni ¢i prosazeni nazoru jedné ze stran zucéastnénych v debaté.

V dialogu miZeme své poznani a postoje konfrontovat s poznanim a postoji druhych; rozuméjme jim
spolecné hledani odpovédi ¢i feseni problému. Na prvnim misté by nemély byt nazory jednotlivca
a jejich snaha je prosadit, ale spiSe pfipravenost svoji myslenku rekonstruovat na zakladé prichdazejicich
podnétl — at uZ z pravé prozitych situaci, nebo na zakladé impulsu ostatnich ucastnikd dialogu.
Samostatné myslenitedy hraje podstatnouroli, ale az v interakci v mysleni s druhymi. Ve stfedu dialogu
stoji téma Ci reSeny problém a opravdova snaha tento problém fesit. Nejde o soutéz, kdo koho svymi
argumenty porazi, kdo ma pravdu a kdo nikoli, ale o spole¢né hledani. Vychodiskem k takovému pojeti
prace s dialogem jsou pro nas poznatky Vygotského. V jeho socidlné-konstruktivistickém modelu uéeni
je dialog vniman jako prostfedek rozvoje mysleni. Skutecnost, Ze si z dialogu odnasime vice otazek nez
odpovédi, je pozitivni — dialog se zvnitfriuje a v mysli pokracuje i poté, co dialog s ostatnimi uz skoncil
(Lipman, 1996).

Na zdkladé uvedeného miliZzeme porozumét pozadavku, Ze reflexe, kterou chceme zavrsit praveé
probihajici edukacni proces (napf. v podobé hry), ma byt svou povahou spiSe dialogem neZz debatou
zalozenou na pouhém sdileni zazitk( ¢i nazorl na prabéh aktivity. Obecné reflexi rozumime
,druh sebepozorovani, obraceni mysleni na sebe, do vlastniho védomi a pro-zitk(“ (Hartl & Hartlova,
2000, s.195). Boud a Walker hovofi o tfistupnové reflexi — jedna probihd pred samotnou akci
a zaméruje se na ucastniky, prostredi a dovednosti samotné, dalsi faze probiha v pribéhu akce a dalsi
po akci. Tato tfeti podoba je neznaméjsi a pro nas také nejpodstatnéjsi, protoZze pomadaha zpracovat
a tim do jisté miry umocnit zazitky a dale je pretvaret ve zkuSenost. Jde tedy o ,zpétné ohlédnuti

Jednoduchou etymologickou analyzu slova ,,prozit”“ provedl v popisované souvislosti Vazansky, kdyz vychazel
z korfene tohoto slova, tedy Zit. Uvadi, Zze predpona pro- dava celému slovu ,prozit“ vyznam ,aktivni“
s hodnotou emocniho naboje; prozitou skutecnosti je ¢lovék bohatsi o vnitini statek. Néco, co ¢lovék ,,prozil“,
mélo aktivni, stimulujici, vSe prostupujici a energizujici charakter. Prozitek ma silné individualni charakter pro
vnimani vnitini i vnéjsi reality. Je nenahraditelny, neopakovatelny, neptenositelny a velmi obtizné a jen
Castec¢né sdélitelny, ale soucasné je stimulujici, aktivujici, probouzejici vnimani, prohlubujici smysl Zivota.
Naopak predpona za- dava celému slovu ,zazitek” vyznam uceleného, celistvého, presahujiciho (Jirasek, 2005;
Vazansky, 1992).
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za aktivitou, programem ¢i uréitym casovym obdobim, jehoZ smyslem je napomoci Ucastnikiim
v procesu racionalizace a zobecnéni subjektivnich proZitkli do podoby v praxi vyuZitelné zkusenosti“
(Svatos, 2006, s. 66). V pojeti konstruktivistické kognitivni psychologie (resp. didaktiky) byva reflexe
spolu s ivahou povazovéna za urcujici prvek procesu uceni (Franc et al., 2007). Doplime vsak,
Ze reflexe nemusi mit vidy podobu fizenou, napt. dialogu apod. V urcitych pfipadech mize byt
dostacujici dramaturgicky vhodné sestaveny nasledny program. Plnohodnotnou reflexi mlize byt
i pfipomenuti aktivity formou jiné ¢innosti — napf. promitani fotografii i chvile stravend o samoté.

2.3 Metody oteviené prace s détmi a mladezi

Pedagogika volného casu v ¢eském pojeti se spiSe orientuje na organizované volnocasové nabidky
(zdjmové vzdélavani, skolni kluby a druziny, letni tdbory) a tim se lisSi od némecké pedagogiky volného
Casu, kterd se od zacddtku soustfedila spiSe na tu c¢ast mladé populace, kterd se neucastnila
institucionalizované mimoskolni vychovy.

V dokumentech MSMT CR (Institut déti a mladeze MSMT, 2000) nachazime pro takovou oblast prace
s détmi a mladeZi vyraz ,spontanni ¢innost“. Ve vyhladce MSMT &. 74/2005 Sb., o zajmovém vzdélavani
(MSMT, 2005), jsou jako jedna z moZnych forem zajmového vzdélavani uvedeny ,oteviené nabidky
spontannich ¢innosti“. Nékteri ovsem tento vyraz kritizuji (Kaplanek), protoze vyvolava dojem, jako by
se jednalo o ¢innost, kterou pedagogové volného ¢asu vibec neovliviiuji, ale pouze ji umoZiu;ji°.

Chceme-li zapojit déti, které se nelcastni organizované Cinnosti (neorganizovand mladez) a nemaji
moc moznosti k traveni volného ¢asu v bezpecném prostifedi, musime vytvofit takovou nabidku,
kterd bude volné pfistupna, bez evidence a bez finanénich poZadavkl (poplatkd). To se realizuje
napriklad ve skolnim klubu anebo v otevieném klubu ve stfedisku volného c¢asu. Pokud chceme
(tfeba v navaznosti na Skolni wvyuku) stravit cas neformalné, ale soucdasné ,pedagogicky”
(s pedagogickym cilem), jako tfeba na vikendu, exkurzi, prazdninach, skolnim vyleté nebo projektu
(orientacni dny), ocitdme se v jiné situaci neZ ve Skole. Pokud hodlame ,néco” nabidnut détem
z ,nepodnétného prostredi, bude nutné vytvofit takové nabidky, které nikoho neodradi — ani
narocnosti, ani cenou, ani pfisnymi pravidly. V tom pfipadé vytvofime nizkoprahové zafizeni pro déti
a mladez (NZDM). Pro vSechny uvedené cinnosti miZzeme pouZit vyraz oteviena prace s détmi
a mladezi. Tento vyraz sice neni u nds jeSté obvykly, ale postupné se k nam dostdva.

Neni snadné najit pedagogické metody pro otevienou praci s détmi a mladezi. Chceme zde stru¢né
predstavit nékolik takovych metod (informal education, pedagogika socidlniho prostoru, animace).
Tyto metody se vyznacuji tim, Ze nenafizuji aktérdim, co se bude dit. Vychovatel nepUsobi jako formalni
autorita, ktera o vSem rozhoduje, realizuje a hodnoti. Tyto metody podporuji osobnostni zralost,
komunikacni a socialni dovednosti, resilienci, enkulturaci a participaci.

2.3.1 Informal education

V Ceském pedagogickém prostredi se setkdvame s pojmem ,informalni vzdélavani“, ptip. , informalni
vychova“. Timto vyrazem se oznacuje vychova a vzdélavani, které se realizuje mimo vzdélavaci
instituci. Ve Velké Britanii se vSak vyraz ,informal education” (Dudova et al., 2011) pouziva také v jiném
smyslu, tedy jako vychovny pfistup, pfi némzZ pedagog (informal educator) doprovazi jednotlivce
i skupiny v procesu lidského zrani. Jedna se o metodu, které se uziva v socialnépedagogické praci
s mladymi lidmi v nebezpeci socidlni exkluze, ktefi se ve vétsiné zemi povazuji za osoby ,,odsunuté na
okraj” (marginalizovani), v ¢eském prostF¥edi se nékdy oznaluji jako ,neorganizovand mladez“®.

5 Tato forma zadjmového vzdélavani se v rdmci stiedisek volného ¢asu nazyva ,otevieny klub”. Oteviené kluby

ale nejsou soucasti bézné nabidky téchto zajmovych instituci. Pedagog vystupuje v pozici zajistovatele bezpedi
(Kaplanek, 2017).

Informal education je soucasti celoZivotniho vzdélavani. A proto jejim subjektem neni jen mladez, ale cela
populace (Jeffs & Smith, 2019).
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Za tvlirce této metody povaZzujeme britské socidlni pedagogy Jeffse a Smitha (2019)". P¥i vytvaFeni této
koncepce pedagogického doprovdzenivychazeli z myslenek pragmatické pedagogiky, ve smyslu zasady
learning by doing.

Prostfedkem a z€asti i cilem metody informal education je dialog. Prostfednictvim dialogu se ze zazitkd
vytvari zkuSenost. Na zakladé této zkusenosti si mlady ¢lovék rozsifuje své pohledy na Zivot a prostredi,
v némz Zije (mikroprostredi i makroprostredi). Znamena to, Ze prostfednictvim dialogu s informalnim
pedagogem se mladi lidé uci dialogu mezi sebou, a tak vytvari malou skupinu s izkymi meziosobnimi
vztahy (comunity). Pfi dialogu s informdlnim pedagogem se mladi lidé u¢i reflektovat to, co prozilié.

Informal education se povaZzuje za spontanni proces, v némz jsou hlavnimi aktéry sami mladi lidé.
Pedagogové jsou zde pouze vroli pravodcl, ktefi jim pomahaji, aby Iépe porozuméli svym
zkusenostem a obijevili jejich vyznam. V kontrastu k formalnimu vzdélavani se rozhovory a aktivity
mohou konat kdekoliv a kdykoliv. Jde o vytvareni pfilezitosti pro mladé lidi, aby se zamysleli nad svymi
zkuSenostmi, a tak si kladli srozumitelné otazky tykajici se jejich Zivota a prostredi.

Informal education se sousttedi na schopnost konverzace a pravé ta je klicova pro budovani funkénich
skupin. Vzdjemné pochopeni hodnot a chovani je podminkou pro participaci a demokracii ve skupiné
i v spolecnosti (Sennett, 2012). Mezi hodnoty, s kterymi pracuji informalni pedagogové, patfi: pracovat
pro blaho vsech, respektovat jedinecnost a dlstojnost kazdého clovéka, spravedinost, svoboda
a participace pfti feSeni otazek, které ovliviiuji jejich Zivot, i samotny dialog (Jeffs & Smith, 2019).

Cim jsou informalni pedagogové specificti? — Nékteré situace vyZaduji hlubsi porozuméni nebo Sirsi
Skalu schopnosti a dovednosti, nez se nam dostdva v béZzném Zivoté. Skrze reflexe a Skoleni se
informalni pedagogové stdvaji specialisty na doprovazeni v dialogu, tedy facilitatory skupin
¢i rozhovor( s jednotlivci. Mezi jejich schopnosti patfi umistit dialog do centra jejich ¢innosti, umi
pracovat v Sirokém spektru rdznych prostfedi — od Skol aZz po nakupni centra, hledaji a vytvareji
¢i prohlubuji situace, v nichz se mohou lidé spontanné ucit, badat a rozsifovat své zkuSenosti,
a nakonec ucinit i zmény ve svém Zivoté.

Informalni pedagogové nezapominaji na budovani spravedlivych a demokratickych vztah( a organizaci,
které umoznilidem participovat ve spolecnosti. Pracuji prostfednictvim skupinové prace, neformalniho
rozhovoru, nabidkou rozmanitych aktivit (Jeffs & Smith, 2019) a individudIni prace s ¢lovékem.
Umi pracovat slidmi vSech vékovych skupin, kultur a ndboZenstvi. Podnécuji k rozvoji zajmu,
gramotnosti, vzdélavani a komunitniho rozvoje.

2.3.2 Pedagogika socidlniho prostoru

Pro pedagogiku socidlniho prostoru® je pravé ,prostor” zakladnim pfedpokladem a centrem socidlnich
vztahu, v kterych déti a mladi lidé vyrQstaji a rozvijeji se (Deinet, 2007). Pedagogika socialniho prostoru
by méla odpovidat na otdzky: Jak pomoci mladym lidem formovat sv(jj Zivotni prostor, ktery je
podminkou pro Uspésné zvladnuti Zivota? Jak jim pomoci k prevzeti odpovédnosti za vlastni Ciny?
Jak sladit vlastni zajmy a potfeby se zajmy a potfebami ostatnich? Jak pomoci k naplnéni potfeby

7 Anglické informal education pfipodobriuji ke skotské komunitni praci, k némecké socidlni pedagogice

a k francouzské animaci (Jeffs & Smith, 2019). Vyraz ,informal education” pouzivime v orginadle zamérné,
jeho preklad by mohl vést k nespravnému propojeni s nékterou z kategorii tzv. Gcelové ucebni Cinnosti
(formalni, neformalni, informalni uceni).

Rodice ci pratelé jsou jakymisi neformalnimi pravodci, ale tito profesionalové jsou schopni aplikovat poznatky
a zpUsoby prace, které pomohou ¢lovéku dostat se k vyznamnym otdzkam vlastniho Zivota, tedy najit odvahu
ptat se.

V némecké literatuie orientované na praci s neorganizovanou mladezi se koncem osmdesatych let 20. stoleti
setkavame s pojmem Sozialrdumlich orientierte Kinder- und Jugendarbeit (,prace s mladezi orientovand na
socialni prostor”) nebo také s pojmem Sozialrdumliche Jugendarbeit, ve volném prekladu s pedagogikou
socialniho prostoru. V dalsich letech se od samotného pojmu pedagogika ustoupilo a tento koncept byl dale
rozvijen jako sozialréumlichen Konzeptentwicklung (Deinet & Krisch, 2002).
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,mit vlastni prostor“? Jak dat pfilezitost mladym lidem podilet se na rozhodnuti v komunité?
Vychodiskem pro toto pojeti se stala myslenka , pfiviastnéni” (Aneignung)™.

Pod pojmem socialni prostor rozumime socialné konstruovany prostor, tedy Zivotni prostor, socialni
prostredi, Zivotni prostfedi, kde probihaji procesy socidlniho rozvoje. Tento prostor nemusi mit své
geografické hranice a vymezeni, nejde ani o ¢tvrt ¢i ¢ast obce. Socidlni prostor zahrnuje veskerd
prostredi, v€etné prostoru virtudiniho. Jedna se prostor, ktery mohou mladi lidé vyuzivat bez ohledu
na svoji pfislusnost a kde maji prileZitost setkat se s vrstevniky, spolecné travit volny cas a aktivné se
Ucastnit Cinnosti dle svych vlastnich schopnosti ¢i prevzit iniciativu, napf. prostfednictvim projektd
a nabidek aktivit.

Cilem pedagogiky socialniho prostoru je povzbudit a podpofit déti a mladez v rozvoji socialnich vztahl
a privlastfiovani socialniho prostoru. Pfivlastnéni socidlniho prostoru je chdpano jako vyvojovy ukol
déti a mladych lidi, jehoZ prostfednictvim se mladistvi setkdvaji se socidalnimi hodnotami a normami,
mohou rozvijet své schopnosti a kompetence. Vyporadani se s prostorové zprostiedkovanym
prostfedim zalozenym na véku, pohlavi a Zivotni situaci umoziuje vzdélavaci procesy (Deinet
& Reutlinger, 2005).

V tomto prostiedi ziskavaji mladi lidé prostor, kde mohou spole¢né pobyvat, néco zazit i sebe zaZit,
vyzkouset a uéit se socidlnim a komunikacnim dovednostem. K podpofe vyvojovych procesll a rozvoji
mladych lidi tu dochazi i za pfispéni vrstevnikl. Takovy prostor otevird moznost uceni v raznych
oblastech Zivota (socidlni uceni). Pfedpokladem je svoboda a volnost, také vzajemny respekt, zbaveni
se tlaku od primarnich socializa¢nich organl a instituci. Vyzkouset si nové a realizovat své napady
souvisi také srelaxaci a regeneraci ismoZnosti zaZivat a prohlubovat mezilidské vztahy.
Socidlni pfivlastnéni urcitého prostfedi umozniuje ziskdni pozitivnich participativnich zkusenosti,
podobné jako je tomu u komunitni prace.

,Socidlné prostorovd prace s mladezi” umoZnuje zprostfedkovdvat potfeby mladych. Cilem je
porozumét Zivotnimu prostiedi adolescentl v kontextu jejich socidlniho prostoru. Je prostfedkem
k propojovani rdznych kultur napti¢ generacemi a obecné posiluje soudrinost komunity. VyuZiti
socioprostorové metody umoZnuje vnimat a dokumentovat procesy v komunité ve strukturované
a kontinualni formé. Intenzivni dialog a zkoumani pohledu déti a dospivajicich na jejich Zivotni prostory
umoznuje rozvijet a prosazovat vhodné moznosti pfivlastiiovani jak v praci s mladezi, tak ve verejném
prostoru. Socidlné prostorova prace s mladezi umoznuje mladym lidem podilet se na rozhodovani
0 svém prostoru a naplnéni ¢asu a jeho vyuZiti nebo i na zméné verejného prostoru, a tim podporuje
pohodu, spokojenost a identifikaci s komunitou.

2.3.3 Animace

Animace — v pedagogickém smyslu — ndm ze svého zakladu nabizi jiné perspektivy!l. Pokud vychazime
z plvodniho vyznamu slova anima, chdpeme animaci jako odusevnéni, pficemz v antické tradici byl
,dech” (fec. pneuma = dech i duch) nejen projevem, ale i pramenem Zivota. Animace by tedy neméla
byt pouze ozZivenim (k pohybu), ale oZivenim ¢i probuzenim k (novému) Zivotu, tedy k nové kvalité
Zivota.

Francouzsky pedagog Limbos hovofi o animaci jako o vtisknuti duse. Zd(razriuje vyznam ,,ducha”
skupiny ¢i tridy. Je-li ve skupiné dobra atmosféra a klima, mohou se jeji clenové citit velmi dobre.
Ale pokud tam chybi duch, tedy urcity smér (hodnotové priority, styl jednani), chybi tam néco velmi
podstatného (Limbos, 1977). Podle polského pedagoga Kargula proces animace umoZnuje zmény

10 Koncepce pFivlastnéni (Aneignungskonzept) poéitd s mladym ¢Elovékem jako aktivnim subjektem ve svém

vlastnim socialnim prostoru. Tento pfistup mda samoziejmé politické obsahy a ambice.

Vyraz animace pronikl do naseho pojmového diskurzu z romanskych jazyk( a ma svij etymologicky pavod
v latinském slovu ,,anima“ (duse). Sloveso animovat znamena oduseviovat, oZivovat, probouzet. Kazdy z nas
si asi predstavi animovany film, kde animator ,,0Zivuje” filmové postavicky a nékdy je pfimo , postrkuje” nebo
jen mechanicky posouva k pohybu.

11
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osobnosti, které se uz béhem procesu animace projevi. Kargul (1995) shrnuje zmény zplUsobené
animaci v nasledujici Tabulce 2.

Tabulka 2
MozZnosti zmény vlastnosti osobnosti v procesu animace

Stav a zmény vlastnosti osobnosti

Stav Pasivita Vnimavost  Zaméfeni na Izolace Schematicnost Stereotypni
sebe akci mysleni

Zména  Aktivita Kreativita Zamétenina DruZnost Inovativnost Kreativni
skupinu akci mysleni

Ke zménam dochazi v disledku nové nabytych zkusenosti o sobé i druhych lidech, stejné jako o jevech
a problémech Zivotniho a socidlniho prostiedi. Dale také rozvojem dovednosti a schopnosti vyuzit
a uplatnit nové ziskané znalosti a kompetence. Zmény se tykaji oblasti mysleni, pfistupu k socidlnim
problémdm, hierarchie hodnot, kde zadinaji nabyvat na vyznamu hodnoty jako solidarita, pomoc
druhym i angaZovanost a zdjem o svét kolem nas.

MuZeme hovofit o rliznych modelech animace (kulturni animace, socialné-kulturni animace, divadelni
animace, motivace kzabavé v turistickych stfediscich). Vsechny tyto modely pracuji s prvkem
probuzeni k aktivité, déni v Zivoté cClovéka. Metody animace jsou specifické tim, Ze jedincim
a skupindm usnadnuji pfistup k tvofivému Zivotu. Rlzné animacni metody obsahuji stejné prvky,
ale kazdd ma trochu jiné priority. Napriklad socialné-kulturni animace klade d(iraz na umoznéni socialni
participace, kulturni animace na skupinu jako vychovné prostredi.

Za kolébku animace mlzZeme povaZovat Francii, kde se animace od 60. let minulého stoleti etabluje
jako forma komunitni prace (I’animation social-culturel) s dlirazem na osobu animatora, tedy ¢lovéka,
ktery objevuje, probouzi a rozviji ve ¢lenech komunity jejich skryty potencial.

Cilem socialné-kulturni animace je angaZovanost (iniciativa) ¢lovéka ve své kulture a spolec¢nosti po
strance socidlni, politické ¢i spolecenské. Divodem socidlné-kulturnich iniciativ byla vnitfni nejednota
komunit, ¢asto vyloucenych, a jejich pasivita. Podstatou socidlnékulturniho pojeti animace je
predevsim podpora proces socialni participace a posileni zapojeni Sirokych vrstev obyvatelstva
do spoleéenského a kulturniho Zivota'?. ZaméFuje se na motivaci, podporu iniciativy a aktivni G¢ast
na zivoté komunity (Dudova, 2018).

V praci s mladezi mize pedagogicky a socidlni pracovnik pouzit socidlnékulturni animaci k tomu,
aby mladym lidem pomohl verbalizovat ndzory a angaZzovat se pro zvoleny politicky smér. Participace
na Zivoté spolecnosti je totiz soucasné cilem i prostredkem socidlnékulturni animace. V mladi clovék
touzi po zméndach a ma vnitini motivaci se pro né angaZzovat. Mnohdy je tento potencial zatlacen do
pozadi dospélymi (spole¢nosti) anebo zneuzit k dosahovani cizich cil(i (ideologie). Proto socialné-
kulturni animace vede mladé lidi k tomu, aby uskutecnovali to, co je pro né dllezité, a v¢as rozeznali
nebezpeci zneuziti (Gillet, 1998).

Myslenka animace se v 70. letech rozsifila po celé zapadni Evropé. V Némecku tuto myslenku prevzal
Opaschowski, jeden ze zakladatell pedagogiky volného casu, a zacal ji propagovat jako metodu
pedagogiky volného Casu. Nazval ji ,freizeitkulturelle Animation” (animace volnocasové kultury).
Opaschowski vidél v animaci mozZnost, jak nabizet konkrétni principy pro vychovnou préci v ramci
oteviené prace s mladezi (Offene Jugendarbeit) ve volném case. Mezi zakladni metody pedagogiky
volného casu proto zaradil tzv. komunikativni animaci (Opaschowski, 1976).

12 Animatofi (plvodné aktivisté z Fad levicové inteligence) chtéli dosdhnout propojenosti mezi béZnymi ob&any;
snazili se je podnécovat k vzajemné solidarité, komunikaci a sdileni s ostatnimi. Tito plvodni animatofi byli
vedeni myslenkami lidskych prav a svobod, véetné prava na informovanost i na zménu politickych poméru
(Kaplanek, 2013).
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Podobné jako propagatofi animace ve Francii povazZoval v té dobé (70. a 80. léta) také Opaschowski
animaci za metodu kulturni prdce s lidovymi vrstvami. Jedna jeho kniha nese nazev Einfiihrung in die
freizeitkulturelle Breitenarbeit, coz zietelné doklada jeho zaméreni na poskytnuti moznosti rozvoje
Sirokym masam spolecnosti (Opaschowski, 1979).

Opaschowski rozvijel freizeitkulturelle Animation jako pfispévek k rozvoji volnocasové kultury jedince
i celé spole¢nosti. Z hlediska individudlniho to znamen3, Ze cilem takto pojaté animace bylo uschopnit
jedince k zralému zplsobu vyuZiti volného Casu jako integrdlni soucasti Zivota (Kaplanek, 2011).
Animaci Opaschowski definuje jako nedirektivni motivaci, podnécovani a podporu, ktera umoznuje
aktivitu, uvoliuje kreativitu, podporuje vytvoreni skupiny a usnadnuje ucast na kulturnim Zivoté.
Své principy pedagogiky volného &asu?®® plivodné nazyval ,,principy animace”. Pozdéji je pfejmenoval
na principy pedagogiky volného casu. Z této zmény lze usuzovat, Ze tyto principy jsou platné i tehdy,
kdyZ je nespojujeme s pojmem animace.

Ze stejného zdroje — francouzské sociadlné-kulturni animace — vychazel také italsky psycholog Pollo,
ktery se pokusil pouzit myslenku animace v salesidnském vychovném prostredi. Protoze v jeho pojeti
byla cilem animace enkulturace, nazval vychovny smér animace /‘animazione culturale (kulturni
animace). Kulturni animaci Pollo prezentuje jako zplsob Zivota a postoj vedeny laskou k Zivotu,
kterd se ukazuje ve vife v moZnosti rozvoje kazdého élovéka i celé spoleénostit®.

Pro Polla je kulturni animace metodou, kterda umoznuje vychovné doprovazet skupiny mladych lidi na
cesté k dospélosti®®. Tato cesta md jasnou vizi, pro niZ Pollo pouZivd pojem , Zivotni projekt” (progetto
della vita); jedna se o urcitou predstavu o vlastni budoucnosti (Kaplanek, 2013). Pro Polla je daleZité
chdpat lidsky Zivot v kontextu plynuti ¢asu. Opird se pfitom o mysleni Frasera, ktery se vénuje
problematice temporality v lidském Zivoté®. Mlady ¢lovék by mél dospét do stavu, kdy bude védét,
odkud vychazi a kam sméfuje (Pollo, 2005).

3  Volnocasova kompetence — a jak ji dosahnout?

Abychom mohli dosdhnout ,volnocasové kompetence”, musime tento obecny pedagogicky cil rozdélit
na dilci cile, jejichz dosazenim se rGznymi cestami (,metodami“) k tomuto cili budeme postupné
priblizovat. Pfitom mizZeme vychazet ze tfi koncepci vychovy k volnému casu:

1. Prvni koncepce vychovy kvolnému ¢&asu chdpe volnocasovou kompetenci jako komplex
socialnich, komunikativnich a praktickych dovednosti (leisure skills), které jsou potfebné k tomu,
aby Ucastnik volnocasovy aktivit (véetné Ucastnika s handicapem) mohl Uspésné a s uspokojenim
realizovat ty volnocasové aktivity, které si vybere. Toto pojeti je nejblizsi pojeti vétsiny pedagogl
volného ¢asu v CR. Také na nékterych univerzitach, predevim v USA, najdeme studijni obory,

13 Dostupnost, otevienost, pfitaZlivost, samostatné rozvrzeni ¢asu, dobrovolnost, nenucenost, moznost vybéru,

moznost svobodného rozhodnuti, moznost byt iniciativni (Opaschowski, 1976).

Pollo (2005) definuje &tyfi vychovné pilite kulturni animace. Pfitom klade dlraz na osobnostni naroky
na pedagogického pracovnika (animatora) — lidskou zralost a odbornou zplsobilost. Animator v Pollové pojeti
usmeérnuje, vnasi nadSeni a motivaci. Je soucasti skupiny v roli jakéhosi garanta hodnot. Je to pravé animator,
kdo je nositelem hodnot (jedna se o tradi¢ni hodnoty kultury, do nichz mlada generace vrist3, ale soucasné
je sama pretvari). Animator sdm tyto hodnoty reprezentuje a souc¢asné pomaha skupiné, aby si dokazala
formulovat své vlastni hodnoty, postoje, zajmy a potreby. Animator ztélesnuje zdkladni myslenku animace
— viru v dobré jadro ukryté v kazdém jedinci, které ma on jako vychovatel pomoci objevovat a rozvijet
(Kaplanek, 2013).

Kulturni animace ma své metodické postupy: Pollo se snazi jasné ukdzat cestu (jak to délat). Napriklad
v slovenském salesianském prostredi formulovali program s ndzvem Cesty zrenia, v némZ je popsan
metodicky postup (itinerdr) prace s détmi a mladezi v duchu salesianské pedagogiky (Dudova et al., 2014).
Temporalita jako urcenost ¢asem je pfitomnosti, v niz je obsaZzend podstatna minulost a také v kazdém
okamziku rozvrh ¢i plan pro budoucnost. V ¢eském prostredi se socialtemporalité a nootemporalité v chapani
Frasera a Polla vice vénuje Kaplanek (2011).
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které pfipravuji odborniky v této oblasti*’. Pokud budeme sledovat tuto koncepci, mizeme se
spolehlivé opfit o teorii a zkuSenosti z praxe naseho zajmového vzdélavani a détskych organizaci.

Druhd koncepce je zalozena na presvédceni, ze k dosazeni volnocasové kompetence nestaci
pouze socidlni, komunikativni a praktické dovednosti. Proto napfiklad National Rekreation and
Park Association (NRPA) zdlraznuje dilci kognitivni cile, které jsou predpokladem volnocasové
kompetence. Podobné uvazuje Munusturlar, ktery se zabyva vychovou kvolnému casu
v tureckych Skolach. Jak NRPA, tak turecka leisure education ve Skoldch povazuji za klicové,
aby si déti uvédomily vyznam volného €asu, a to jak v roviné individualni, tak v roviné socialni,
politické a ekologické. Po strance individudini jde také o hlubsi uvédomeéni vlastni motivace
k volnocasovym aktivitdm (Munusturlar & Bayrak, 2017; Zeyen et al., 1997).

Treti koncepce chdpe vychovu k volnocasové kompetenci jako vychovu ke svobodé. V tomto
pfipadé je volnocasové zraly (kompetentni) ¢lovék takovy Clovék, ktery umi svobodné naklddat
se svym volnym casem v kontextu celého svého Zivota a jeho smyslu. Toto pojeti se opira
predevsim o nazory némeckého pedagoga volného casu Opaschowského (1996), ale také
o nékteré autory amerického kontinentu, jako je napt. Hutchinson (2014).

Tito autofi povazuji za dil¢i cile vychovy k volnému casu:

Rozvoj schopnosti ,obratit sam k sobé” (do sebe), a tak proZivat leisure (scholé) jako ,postoj
pfijimajiciho vnimani, nazirajictho kontemplativniho ponofeni se do jsoucna“ (Pieper, 2007,
s. 86—87).

Vénovat ¢as a energii formulaci vlastni Zivotni vize a konkrétnich Zivotnich cild (Hutchinson,
2014).

Pro nase uvaZovani jsou inspirujici dilci kompetence, které uvddi Opaschowski, protoze se vztahuji
pfimo na volny cas, ackoliv to, co se pfi uceni témto kompetencim déti nauci, vyuziji nejen ve svém
volném case, ale stane se to pro né vyznamnym faktorem pfi utvareni celého jejich Zivota. Opaschowski
(1976) uvadi tyto dil¢i kompetence, kterych by mél ¢lovék dosahnout, aby se stal volnocasové zralym:

odhalovat tendenci ke zvySovani konzumu v ramci volného casu;
ziskat obranné mechanismy proti vlivim omezujicim svobodu rozhodovani;
pfijmout volny cas jako prostor k védomému rozsiteni zkusenosti a zazitk(;

pfijmout volny ¢as jako prostor, v némz mlzeme rozvinout spolecenské alternativy a sami si
urcovat Zivotni podminky;

vyuZzivat volny ¢as ke zméné (védomému utvareni) postojli, vnimani a jednani;

chapat volny cas jako moznost zmény vlastni osoby a jejiho okoli.

Jak je vidét, Opaschowski (1976, s. 119-121) formuluje skrze tyto kompetence cile kognitivni
a afektivni (postojové). K dosazeni téchto cild (kompetenci) by mél pedagog rozvijet tyto schopnosti

deéti:

kritické mysleni, které odhaluje tendence ke zvySovani konzumu ve volném case a k manipulaci,
napr. ze strany médii;

reflexe a sebereflexe, véetné uvaZovani o cili vlastniho Zivota, o volném case a jeho vyuziti
(k vlastnimu ristu) a o socialnich vazbach;

obrana proti vliviim omezujicim svobodu rozhodovani (resilience);

inovativni potencial (moZnosti k rozvoji sociadlnich alternativ a jinych zmén vlastniho Zivota
i svého okoli).
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4  Zhodnoceni edukacnich metod z hlediska jejich vhodnosti ve vychové
zamérené na volnocasovou kompetenci

Ukolem autor( tohoto piispévku v rdmci projektu ProZivani volného &asu déti star$iho $kolniho véku
jako vyzva pro pedagogiku (TA CR Starfos, n.d.) je vybrat a rozvinout edukaéni metody, které jsou
vhodné pro vychovu k volnému casu (education for leisure), jejimz cilem je volnocasova kompetence.
Predpokladem vybéru, rozvijeni a ptipadné adaptace edukacnich metod je jejich posouzeni z hlediska
pfimérenosti a vhodnosti pro dosaZeni tohoto cile. Abychom si nejprve udélali predstavu o tom,
které metody jsou jiz v oblasti organizovaného volného c¢asu (konkrétné v oblasti zdjmového
vzdélavani ve skolnich druzindch a klubech) obvykle uplathovany, nabizime stru¢né predstaveni
vyzkumné sondy, kterou v zafi 2020 realizoval jeden z autor(l tohoto textu.

4.1 Pruzkum didaktickych metod v zajmovém vzdélavani

Konkrétné se jednalo o dotaznikovy vyzkum zacileny na zmapovani metod vyuZivanych v praci
vychovatel( ve Skolni druZiné a na zpUsoby prace s metodou hry ve stejném prostredi. Pro vyzkum byla
pouZita vySe popsana baterie vyukovych metod dle Mandka (srov. Tabulka 1) terminologicky upravena
pro potieby vyse uvedenych zafizeni®.

4.1.1 Vyzkumny soubor

Zadost o vyplnéni dotazniku jsme zaslali 4155 fediteldm zakladnich $kol v CR s prosbou o sdileni mezi
pracovniky skolni druziny a skolniho klubu. Takto jsme ziskali 582 plnohodnotné vyplnénych dotaznikii,
ve kterych bylo zastoupeno 13 muzll a 569 Zen s nasledujicimi relevantnimi charakteristikami.
S ohledem na misto bydlisté byla nejcetnéjsi kategorie respondentl z vesnic — 211, tj. 36,2 %.
Rovnomérné pak byli zastoupeni respondenti z velkych mést (nad 100 tis. obyvatel), mensich mést
(10-50 tis. obyvatel) a malych mést (do 10 tis. obyvatel) — kazda z téchto skupin respondentl byla
zastoupena necelymi 20 %. Podobné tomu bylo iz hlediska velikosti obce, kde se nachazi zafizeni,
v némz respondenti pracuji. 441 respondent(l (coZ je vice nez 75 % vyzkumného souboru) pracovalo se
skupinou o velikosti 21-30 osob, dalSich 20 % respondentll pak se skupinou mensi nez 20 osob.
Pramérny vék respondentl byl 45,2 let. NecCetnéjsi skupinou zastoupenou v souboru vsak byli
respondenti ve véku 46-55 let, ktefi tvofili 37 % vsech respondentd.

4.2 Vysledky Setieni

Z baterie nabizenych metod (Pfiloha 1) respondenti nejcastéji uvadéli manualni cinnosti (88 %
respondentl je zafazuje pravidelné, a to velmi ¢asto nebo ¢asto), pohybové ¢innosti (93,5 % je zafazuje
pravidelné, a to velmi ¢asto) a hra (95,4 % respondent ji zafazuje pravidelné, a to také vétSinou velmi
Casto). Méné casto je uzivan vyklad a dramatizace, kterou vétSina respondentl pouziva spiSe
nepravidelné. Uziti dramatizace také rozdéluje jednotlivé skupiny respondentu (viz dale).

Jak se lisi odpovédi respondentd dle véku? Krabicové grafy 1 az 3 umoziuji porovnani na zakladé
medianu odpovédi respondentl na pétistupriové skale od 0 do 4 (tj. vibec nevyuzivdam danou metodu
— danou metodu pouzivam velmi ¢asto). Vékové kategorie jsou nasledujici: do 25 let (1), 26-35 let (2),
36-45 (3), 46-55 (4) a vice neZ 55 let (5). Vidime na nich trochu prekvapivé, Ze mladsi respondenti
méné asto pouZivaji dramatizaci'®, praci s knihou a texty a také pfedvadéni & jinou podobu metody
nazorné demonstrace. Tyto vysledky jsme ovéfovali pomoci statistickych testl, konkrétné
Kruskal-Wallisova testu. Na hladiné vyznamnosti p < 0,05 jsme pro uvedené metody mohli zamitnout

18 Nahled vyzkumného nastroje (dotazniku Metody vychovy ve volném dase) je éEtenafiim k dispozici

(Google Forms, n.d.).

Metoda dramatizace vykazuje specifické vysledky, i pokud vyzkumny vzorek respondentt rozdélime dle jinych
kritérii; je treba pfFipustit skutecnost, Zze doslo krozdilné interpretaci vyznamu pojmu ,dramatizace”
u jednotlivych respondentd.
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nulovou hypotézu o tom, Ze median zastoupeni odpovédi respondent(l na skale se s ohledem na jejich
vék neméni, tedy je shodny mezi vSemi skupinami.

Vyuziti dramatizace (dle vékowych kategorii)
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Graf 1 Vyuziti metody dramatizace v zavislosti na véku respondentt
Vyuziti prace s knihou/textem dle vEkowych kategorii
4,0 . i i i o
35
3,0 : o o o
25
]
(2]
Ry
<
3 20
(2]
o
€ 15
1,0 o
05
o Median
0,0 ° A A ° [ 25%-75%
T Rozsah neodleh.
! 2 3 4 5 o Odlehlé
vekova kategorie o Extrémy

Graf 2 Vyuziti metody prace s knihou/textem v zavislosti na véku respondent(
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Vyuziti pfedvadéni/nazorné demonstrace dle vékowych kategorii
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Graf 3 Vyuziti metody predvadéni/nazorné demonstrace v zavislosti na véku respondentt

4.3 Interpretace Setieni

Z uvedenych vysledk( je patrné, Ze ve skolnich druzinach, potazmo ve Skolnich klubech, kde jsme
Setfeni provedli, prevlada tradi¢ni uplatiiovani metod, které odpovida léty zazité programové skladbé
¢innosti v téchto zafizenich. Dominuji manualni cinnosti, zejména jde o <dCinnosti vytvarné
(kresleni a malovani, vytvareni kolazi apod.). Pfestoze jde o ¢innosti, které mohou rozvijet hned nékolik
klicovych kompetenci (kromé pracovni, také kompetenci k feseni problém, kompetenci k u¢eni a snad
i dalsi), mUZeme vypozorovat spiSe latentni cil v podobé pfipominani lidovych zvyk( a obycejli
a opakovdani vyvojoveé ¢astecné poddimenzovanych znalosti o pfirodé, ro¢nich obdobich apod.

Pohybové cinnosti maji ¢asto charakter nefizené, tedy spontanni Cinnosti na hfisti, popf. béhem
vychazky. V pfipadé fizenych cinnosti jde o opakovani zndmych, ale oblibenych pohybovych her.
Podobné je tomu i u vSech ostatnich her; z dalSich poloZek v dotazniku zaméfenych na praci s hrou
(na které se v této studii nezamérujeme) je totiz patrné, Ze vychovatelé projevuji jen malou kreativitu
pfi modifikaci zndmych a osvédcenych her (obména legendy, vyuZiti netradi¢nich rekvizit apod.),
takrka nevyuzivaji plného potencidlu reflexe v zavéru herni aktivity.

Pokud jsme v prvni kapitole predstavili tfi skupiny metodickych ptistupd, s nimiz mizeme pracovat
(metody prevzaté ze Skolské didaktiky, inovativni metody vychazejici z konstruktivistického pristupu
a metody odpovidajici na potfeby tzv. nedirektivni vychovy, tedy vychovy a doprovazeni dospivajicich
v rdmci oteviené prace), vidime, Ze jsou to predevsim didaktické metody odvozené od metod sSkolské
didaktiky, které v uvedenych typech zafizeni dominuji. Pro optimalni rozvoj volnocasové kompetence
povazujeme za duleZité tyto metody kombinovat s metodami ostatnich zminénych pristupda.

4.3.1 Vhodnost edukacnich metod prevzatych ze Skolské didaktiky

V odstavci 2.1 jsme se pokusili pfizplsobit pfehled vyukovych metod stanovenych Manakem potiebam
pedagogli volného ¢asu. Tim jsme se dostali k nékolika metodam, jako je vyklad nebo popis, vypravéni,
diskuse, prace stextem, nazorna demonstrace, realizace manudlnich, pohybovych a expresivnich
aktivit.
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V organizovanych zajmovych aktivitach déti starSiho Skolniho véku se setkavdme predevsim se
zajmovymi utvary, v nichz se realizuje pravidelné zdjmové vzdélavani, jehoz primarnim cilem vétsinou
je, aby dité dosahlo konkrétnich kompetenci, diky nimz mize Uspésné realizovat zvolenou zajmovou
cinnost (leisure skills).

Nékteré z vyse uvedenych metod — vyklad, vypraveéni, prace s textem, diskuse — slouzi v neformalnim
vzdélavani, podobné jako ve skole, k dosahovani dil¢ich kognitivnich cilli, které jsou pro vychovu
zamérenou na volnocasovou kompetenci velmi dlleZité. Nicméné se ukazuje, Ze tyto metody
nerozvijeji dostate¢né samostatné kritické mysleni a schopnost reflexe a sebereflexe, coz jsou zakladni
predpoklady k dosazeni volnocasové kompetence. Budeme-li chtit zaradit ,,vychovu k volnému“ éasu
mezi témata osobnostné-socialni vychovy v ramci formalniho vzdélavédni, je nasnadé, Ze budeme
pouzivat také téchto metod, ovsem s védomim jejich omezenosti.

4.3.2 Edukacni metody z hlediska konstruktivistické pedagogiky

Pokud se podivame na vyvoj pedagogickych smér( v poslednim stoleti, vidime, Ze didaktické metody
— a tedy ani metody pedagogiky volného ¢asu — nemlzZeme jen tak jednoduse délit na tradicni
a inovativni nebo konzervativni a progresivni. Jak bylo naznaceno v prvni kapitole, mohou byt stejné
metodické postupy naplnény jinym duchem.

Tuto zkuSenost miZzeme demonstrovat pravé na vybranych metodach jako diskuse nebo hra, které se
odeddavna poufZivaji v edukacnim procesu, a pfece mohou nabyvat v rlizném kontextu zcela jiného
charakteru, a tedy mohou byt —na zakladé rliznych pfistupl — pro dosazZeni ,,naseho cile” — volnocasové
kompetence — vice nebo méné vhodné. Pokud uvazujeme o diskusi jenom jako o fizené ,vyméné
nazor(“, musi ucitel (pedagog volného ¢asu) diskusi pomérné silné regulovat, aby dosahl cile. Pokud
ovéem vnimame diskusi z hlediska konstruktivistické pedagogiky, probihaji pfi diskusi zcela jiné
skupinové procesy, takze jsou Uc€astnici mnohem vice zatazeni do hledani odpovédi. Tim se uci na jedné
strané samostatné reflexi, ale na druhé strané i formulaci svych nazord, coz maze velmi pfispét k dilé¢im
kognitivnim kompetencim potfebnym pro ziskani volno¢asové zralosti.

Podobné je tomu pfti hie. Pokud vnimame hru pouze jako edukacni prostifedek, zistaneme obycejné
v zajeti reduktivniho pfistupu ke hte, kdy ji vnimame pouze jako nastroj k efektivnimu dosaZeni
edukacniho cile. Z hlediska vychovy k volnoasové zralosti ddvame prednost restitutivnimu pojeti hry,
kdy jde predevsim o hrani samotné, které patfi k antropologickym konstantdm kulturni historie.
Z konstruktivistického hlediska jde opét o to, co vytvareji (konstruuji) sami Gcastnici hry, v nasem
pfipadé déti starSiho Skolniho véku.

Podstata konstruktivistického pfistupu ale neni v jednotlivych metodickych postupech, ale spise
v principech, z nichz jsme vybrali dva, které maji vyznam i pro nase téma. Jednd se o princip
reflektovaného zazitku a o princip dialogu. Jak vyplyva z 3. kapitoly, cesta k volnocasové kompetenci
vede i pres reflexi - uvédoméni si a pochopeni vlastniho Zivota, prostiedi i samotného volného casu
a jeho vyznamu. Pro uvédoméni si a pochopeni Zivota a jeho hodnot je nesmirné dulezité, abychom si
uméli naslouchat a soucasné formulovat vlastni postoje. Proto povaZujeme princip dialogu za nosny
princip vychovy k volnému casu.

4.3.3 Pristupy pouzivané v oteviené praci s détmi, mladezi a jejich vhodnost pfi vychové
k volnocasové kompetenci

Pfistupy oteviené prace s détmi a mladezi maji radu spole¢nych prvka. Jednim z téchto prvkl je
postava animatora, resp. informalniho pedagoga. Animator je dlleZitym Cinitelem procesu, ktery
pracuje se skupinou na zakladé osobniho vztahu ke vsem ¢lenlm skupiny. Pfitom véfi v silu — skryty
potencidl skupiny i jejich jednotlivych ¢lenl, pomaha ho objevovat, probouzet, realizovat a rozvijet.

Hlavnim prostfedkem prace animatora je komunikace mezi nim a skupinou. Animator je profesionalem
v porozuméni skupinovym procestim, podporuje a spolupracuje se skupinou pfi dosazeni jejich cild,
potfeb a zajm(. Animator posiluje kolektivni schopnost celit problémim a fesit je, motivuje,
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mobilizuje, podporuje iniciativu, napomaha k formovani skupiny, v jejim upeviovani a fungovani ve
spole¢nosti. Zdsadnim predpokladem jeho prace s mladezi je porozuméni svétu mladych. Animator je
musi vnimat, poskytovat prostor pro rozvoj participace a rozvijet jejich otevienost. Pouziti metody
kulturni animace se vaze na skupinu jako vychovné prostredi, kde se ¢lenové maji navzajem pozitivné
ovliviiovat, spolu komunikovat a prekondvat Zivotni problémy. Proto musi byt kulturni animator
schopen kompetentné pristupovat k praci se skupinou. Animacni pfistup se ndm jevi vhodny pro
vychovu k volnému ¢asu, protoze podobné jako informal education pomaha najit a formulovat vlastni
Zivotni vizi a realizuje se ve skupiné (komunité).

Uvedené prvky jsou spolecné jak pro animaci, tak pro informal education (dlraz na osobnost
animatora, pusobeni ve skupiné). Koncepce informal education se nam jevi vhodna pro rozvoj
volnocasové kompetence, protoZze pomaha détem a mladym lidem formulovat, pfijmout a od{vodnit
osobni cile a prevzit za né spoleéenskou odpovédnost. Pedagogika socialniho prostoru klade diraz na
formovani prostredi jako vyznamného stimulujictho prvku. V pedagogice socidlniho prostoru jde
o tvorbu a rozvoj prostiedi, v némz se mladi lidé mohou sami rozhodovat o svém volném case, o jeho
naplni a casovém rozvrieni. Pedagog, ktery zohlednuje teorii socidlniho prostoru, vyhleddva a utvari
bezpecné misto, které se stane pro skupinu/skupiny adolescentll Zivotnim prostorem. V ramci
pedagogiky socidlniho prostoru se déti a mladi lidé uci vnimat vliv socidlniho a Zivotniho prostfedi na
vlastni vnimani ¢asu, komunikovat a spolupracovat ve skupiné vrstevnik(i a samostatné utvaret svij
Zivot. VSechny vySe uvedené pristupy jsou tedy vhodné pro praci s détmi a mladymi lidmi, ktera je
zamérena na volnocasovou kompetenci.

5 Zavér

PFi u€eni postojovym kompetencim se nemlzeme omezit pouze na rozvoj technik k pfimému osvojeni
kompetence. Primarné by pedagogicti pracovnici méli usilovat o rozvoj sebepoznani, sebereflexe
a komunikacnich a socialnich schopnosti déti.

Nejobtiznéjsi je problematika postojovych kompetenci, a to z dlivodu, Ze v kratkodobém horizontu
neni mozna jejich empiricka evaluace, protoZe dosaZeni, pfip. nedosaZeni cile se vtomto pfipadé
projevi az za delSi dobu. V néjakém kratkodobém casovém horizontu Ize pouze urdit, zda se dité
priblizilo ¢i nepfiblizilo k stanovenému cili; mdZeme tedy hovofit spisSe o rozSifeni postojovych
kompetenci.

Ackoliv jsme se vtomto pfispévku zabyvali témér /g VVChOVé zamérené
vyhradné informdlni a neformalni edukaci, nechceme
zapomenout ani na prostor formalni edukace, kde se
mohou pIné rozvijet kognitivni procesy a dispozice J€ vhodné uplatnit pfistupy

a rozsifovat zkudenosti déti s komunikaci a spolupraci. @ metody konstruktivistické
Mezi volnocasové programy, ale i do Skolni vyuky je pedagogiky a oteviené prace
tfeba zaradit vzdélavaci bloky nebo projekty, které L,

pomohou Ucastnikim premyslet o volném case s mladezi.
a hodnotit, co v ném prozivaji (reflexe volného casu).
PFritom se déti uci planovat, hospodafit s casem, kriticky posuzovat volnocasové nabidky a uvédomovat
si dulezitost volného ¢asu pro sebe ispole¢nost. V takovém béZnodennim uplatiiovani dovednosti
ziskanych v ramci formalniho vzdélavani, ale i z aktivit uskute¢fiovanych v rdmci aktivit neformalniho
a informalniho uceni vidime praktické naplnéni pozadavkl na propojovani formalniho a neformalniho
vzdélavéni, jak po ném vold Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2030+. Pedagogické
a jiné fakulty, kde se pfipravuji na svoji profesi budouci ucitelé a jini pedagogicti pracovnici, by proto
mély svym studentlim dat moznost osvojit si v ramci studia problematiku volnocasové kompetence,
a to prostrednictvim specialnich vyukovych blokd zamérenych na vychovu k volnému casu.

na volnocasovou kompetenci
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Pfiloha 1. Cetnost vyuZiti metod vychovy ve volném &ase
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Interview with Mette Christiansen (September 2021)

Department of Sociology, State University of New York (SUNY) Dutchess, 600 Hawk Drive, New Paltz,
NY 12561, USA, e-mail: christim@newpaltz.edu

Mette Christiansen, originally from Denmark, has been living in the US for more than 30 years,
dedicating her time there to improving the situation for vulnerable people using social pedagogy,
through hands-on work in residential programs, conference presentations, trainings, and teaching at
the college and university level. She began her academic career at a two-year college in a human
services program, State University of New York (SUNY) Dutchess, as a fieldwork supervisor and adjunct.
Since 1997, she has been teaching at the State University of New York at New Paltz in the
Concentration in Human Services program in the Department of Sociology. In 2003, she became the
director of the program.

This interview originates from when we met at the International Social Education and Social Pedagogy
Online Conference: Creating Hope in Dystopia, where she talked about the history and state of social
pedagogy in the US together with Daniel Schugurensky (Arizona State University) and Kiaras
Gharabaghi (Ryerson University), who spoke about social pedagogy in Canada. Being a topic that
seldom comes up on this side of the Atlantic, | thought it would be interesting for our readers to hear
more about this.

Mette, when did you personally first encounter social pedagogy?

All people in Denmark know the term social pedagogue. In the US, if you encounter a social worker,
you do that most often because there is a problem, so then you go and see a social worker. In Denmark,
everybody, including little kids, knows a pedagogue. We use the terms “pedagogue/ social pedagogue”
sometimes interchangeably even though there are different focuses in the professions. So, growing up
in Denmark, it was a part of the vocabulary, a part of the culture. Everybody knew about pedagogy. It
is so common. Children who go to daycare centers encounter pedagogues with a day care focus, or
they encounter social pedagogues if they are involved in services. As | came of age, | just knew | wanted
to work in the field of social something, either as social advisor or as social pedagogue. By the time |
left Denmark, there were, | believe, 36 professional schools in Denmark educating social pedagogues,
and only 4 schools for social advisors. Over the last couple of decades this has changed, and the
professions are now situated at larger campuses. Social pedagogy remains, however, the predominant
profession when it comes to working directly with people.

What do you appreciate most about social pedagogy? What groups have you worked with?

It gives us a variety of opportunities. | started working in day care before and during college, thinking
| might want to do that. Through my three internships, | worked with people with disability and at a
children’s home. | ended up being in a commune in my third internship, in a halfway house for people
coming out of prison, mental health institutions, and substance abuse treatment centers. The latter is
what | wanted to do. Being 24, however, | wasn’t able to get a job; people thought | was too young for
this kind of work, so | ended up in the disability field. Just because of how the education was at that
point, | was exposed to many different parts of social pedagogy. And | do find that attractive as a
profession. It also speaks to the fact that it is a generalist education; you get some basic skills that you
can apply in many different fields. After | got my degree, | worked in Denmark for four years.
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How did you end up in the US?

| was in my late 20s and, mainly for personal reasons, | felt | needed a change. | wasn’t married, and |
had opportunities to do different things. In my last job in Denmark, | worked with people with autism.
They also had hearing impairment, and several were Deaf. At that point in my life, | had developed an
interest in the Deaf community. So, through a Danish organization, | applied for a job in Nairobi, Kenya,
working with Deaf kids. The job wasn’t ready. At that time, | came across an opportunity in my union
magazine to promote social pedagogy in the US. So, | interviewed for that. It was an American
organization run by a social worker who had spent a lot of time in France and developed professional
relationships there. Through these connections, he’d learned about the French “éducation
spécialisée”, which is a French term for a social pedagogue. He ran residential agencies in the US for
children in the child welfare system and was unable to hire educated people to work directly in the life
space of children. He thought it was outrageous that this was the situation in the US, so he wanted to
introduce social pedagogy across the United States.

So instead of going to Africa, you decided to promote social pedagogy in the US? What was your
first impression when you came to the US?

| arrived in New York in 1988at an agency that was servicing children and youth with autism. Already
having had 10 years of experience in the field, | was completely shocked. In addition to any kind of
cultural differences and shock you have when you go to a different country, the level of care was
basically a human rights violation. As we go through our education as social pedagogues and other
human services professions in different countries, we learn that there is all this knowledge in the US;
the American research is amazing, great universities, and smart professors and researchers. All of this,
however, is at the academic level. When | arrived at the unit to work with the children, there was a
lack of staff; instead of two overnight persons, there was only one. Several other positions were lacking
staff. The kids that | worked with had some of the most severe disabilities | had encountered: children
taking off their skin, blinding themselves by banging their heads, and there were just not enough staff.
The staff that were hired were people with a high school diploma, a clean driver’s license, and a clean
child abuse record. Initially | thought it was just this agency, but | learned from other pedagogues in
the exchange program that this is how it was across the US. Sadly, 33 years later it is still the same.

What has been done to improve the situation since then?

The director of the agency that | worked at had travelled to Scandinavia several times, and he had
learned about social pedagogy. He wanted to create change, so we arranged for a study trip to
Denmark (by the way, he and | have now been married for more than 30 years, and he is the reason
why | am still in the US). We invited people from the State of New York, including government officials,
college professors, and residential agency directors to go to Denmark to see how things are done. They
saw educated people in Denmark working in the life space of children and adults in children’s homes,
day care centers, residences for people with disabilities and mental health issues, etc.). It was a
profession. The people working were unionized, they had a common professional language, they were
professionals, and they received a living salary.

Did the trip motivate them to work for change?

When they returned to the US really inspired — both with the practices they saw and with the
educational preparation — a group of us then developed a local grass roots organization called the Mid-
Hudson Coalition for the Development of Direct Care Practice. We went to the state university, the
public university, as opposed to a private one, in order to make the education affordable for direct
support workers. We approached the Department of Sociology, because we had a good connection
there; two professors had travelled to Denmark on the study trip. Back then, in 1991, it was called
Concentration in Direct Care Practice. For the first two years, the grassroots organization funded the
program and the Mid-Hudson Coalition provided scholarships to students working in the field, so they
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could be part of it. The first two years there were two Danish professors, who co-ran the program with
the American professor who was the director of the program. After the first two years, the college
decided that this was a viable program and took over all the funding, including hiring the faculty
member responsible for the teaching of the courses and the curriculum development.

You have been directing Concentration in Human Services since 2003. How did you get to work
there?

Yes, the first two years there were two Danish professors who co-ran the program with the American
professor. | was hired to do so in 1997 after getting my master’s and after working at the community
college. Because social pedagogy is not understood and recognized in the US, | decided to get my
master’s in social work. Social work is a known and recognized profession in the US, and the closest to
social pedagogy, so it made sense for me to pursue this degree. But | knew | wanted to promote and
introduce social pedagogy. Since | never dreamed of becoming a social worker, | wasn’t sure what to
do with my degree, so | visited different agencies, | called people | knew, and | called a colleague at the
local two-year community college. Coincidently, she said that she was just about to call me, because
the human services program at the college had been awarded a grant to hire an extra person to teach
direct support workers, who worked in the field so they could obtain a certificate in human services
and direct support. | worked there for three and a half years. At that point, the faculty member who
worked with the sociology professor in the Concentration of Human Services program left, and |
applied and was hired as a lecturer in Concentration of Human Services at the State University of New
York. When the person in charge of the program retired, | took over and have been the director since
2003.

How would you characterize the current theory and practice of social pedagogy in the US?

The thing is that because social pedagogy doesn’t exist in the US, | keep coming back to what the
situation is for people who work in the life space of people needing some kind of support. Daniel
Schugurensky, who | presented with at the social pedagogy conference, has written an article about
traditions in the US that really are social pedagogical traditions. These traditions and the practices that
followed have lost out to a more clinical way of practicing. Most social workers spend very little time
with the individual clients they work with. They are the case managers or therapists, and they are not
working in the life space of clients. They could be great, and they might do great work, but they
generally only see clients for half an hour or an hour a week. The people working in the life space with
individuals needing support are the paraprofessionals without education.

One of your professional interests is the professionalization of human services. Could you tell us
more?

As | said before, especially in residential care and the child welfare system, there are no requirements
for the staff working in the life space. Some states require some training (a week or two weeks) before
you get to actually work with people, but you don’t have a common language and common theoretical
base, because it is not a profession. There is no cohesiveness, no pride in the profession, no base of
knowledge. The staff turnover is horrendous. Young people, who get into the field enthusiastically to
work, get discouraged for two reasons: one is that they don’t get paid a living salary; the pay is so bad.
Then a lot of workers have to work two or three jobs in order to sustain themselves and their families,
which means they don’t have time to be with their families, and they are exhausted. The second reason
is that they also burn out because the system doesn’t support them, because there is no profession.
So, these young people coming in very enthusiastically, leave very quickly. They go back to the
university to get a professional degree and a professional job. The people who stay are predominantly
women, often women who are already disadvantaged, often women of color. It is a woman’s
profession of uneducated, well-meaning, sometimes very talented people...who are just not able to do
the job effectively, because of the constant turnover and lack of support. Of course, when working
with traumatized children in the child welfare system or with children with disabilities, they need
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consistency, safety, continuity, and, because of the constant turnover, it becomes a very unsafe
environment. This is true for the staff and, of course, for the people receiving support. A child welfare
expert from the field of direct care once said that the requirement for such a job is the ability to “fog
a mirror”, which is just to breathe, basically no requirements. If you don’t have a profession, it is
difficult to argue why you should have better pay, why you should have better working conditions. It
is really a vicious cycle.

What is the relationship between the Concentration in Human Services program and Social
Pedagogy? How do you integrate social pedagogy in the study program?

The Concentration in Human Services program was originally called Concentration in Direct Care. Just
before | took over the position as director of the program, | got questions from people in the field such
as: “why would | go and study something at the university that | don’t need the degree for? It doesn’t
make sense; then I'd rather be a social worker, psychologist, or a mental health counselor”.

At the community college level, the two-year level, there are human services programs all over the
country. They are very good programs, but, of course, the field is not rewarding their degree, because
they don’t necessarily get paid better. However, we changed the name of the program to
Concentration of Human Services to align ourselves with the programs that were already there to
educate people working in the life space.

We are integrating social pedagogy in the choices of assigned readings, practices, and concepts. It has
really helped that over the past 15 years or so, there is much more very good and accessible literature
in English on social pedagogy available. Originally, when | started, the literature was very inaccessible
and esoteric. We now integrate concepts like “the common third”, “the 3Ps”, and “it depends” in
addition to social constructivism, haltung, and much more. And, of course, we also rely on a lot of
theories that are used in social work. The social work content in the US is very good. The problem is
that these well-educated professionals do not work in the life space of people. We have a program
that is inspired specifically by the Danish model, but also more generally by a European model. The
students appreciate it. They go out on their three internships. And then they see that it is not really
practiced out in the field. So, there is a divide.

However, based on the feedback we get, | know that we are socializing the students into the social
pedagogical framework that they bring with them. But, as a former Danish professor who used to teach
at our program said: “It is like putting a square peg into a round hole”. They come out with a strong
sociological foundation, understanding social inequality, intersectionality, and different oppressive
forces, and have a solid knowledge and understanding of social pedagogy. But they enter into an
environment where the educated people are in offices, and the uneducated people are working “on
the floor”, in the life space, working hands-on with service recipients. And for them to survive
professionally and economically, they have to get into these offices where the professionals are. So,
we still have a huge void of educated people.

In the disability field, there are some good initiatives happening. Formal training of workers in the
disability field is happening all over the country. However, training, | believe, is not enough to develop
a profession. Education is needed. We have tried to professionalize the field of human services via
education for decades, and we have hoped that the agencies would hire the graduates, give them
better salaries and different responsibilities, but the field, unfortunately, hasn’t changed. There are at
least two reasons for this lack of change. First, the agencies don’t have the funding to do it. The funding
that agencies get is allocated to specific services, and agencies cannot just change the funding
allocations. The second reason, and | think | said it in my presentation, is more a question of worldview
and culture. The United States considers itself a country that does things right, the country that has
the knowledge, “the greatest country in the world”, so to speak. Consequently, people, including
people in the field of human services, don’t look elsewhere. Why would you look elsewhere when you
live in the best country in the world? So, | see it as part of my responsibility and commitment to expose
people to different models. This has had an impact. | have taken students and professionals to South
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Africa, Germany, Denmark (in addition to arranging trips to Italy and Spain), and participants come
back with a new vision of how things can be different. This is incredibly inspiring. Because if you don’t
have a vision that things can be done differently, you are not going to try to make them different.

What would help those working in the life space of vulnerable people?

Education! | have noticed a difference between people who are educated and people who are not —
regardless of their personal attributes. Educated pedagogues already have the educational scaffolding.
They have knowledge and practical experience. When you then add additional training to this
knowledge and experience, it becomes sustainable. Educated pedagogues stay in their profession.
They don’t leave. They might go to a different agency, work with a different population. But they still
have a foundation of knowledge and experience. For the American life space, direct support workers,
there is no scaffolding, because one person comes with a high school diploma, one with different work
experience and when they receive training, it has nowhere to go...;there is no scaffolding, so to speak.
You have this work force of people who are not a cohesive group.

There is a huge difference between teaching theory and practice in the field of social pedagogy...

We teach about the strength perspective, the ecological model, we teach about intersectionality, we
teach about so many helpful and important theories and concepts, but the people working in the life
space of vulnerable people are not getting that. Consequently, the services and interventions are often
ineffective and, at times, even abusive. As | said before, when you have such a horrendous turnover of
staff, it is very unsafe for the children. If you are unsafe, you are going to close down or you are going
to act up. And if you have staff who cannot decode that behavior, then the risk is that it becomes a
very, very violent environment. There is a lot of physical intervention as a reaction to the kids’ behavior.
And, importantly, acting out as a result of the staff’s actions or inactions...If the staff weren’t constantly
new, they would know the people they are working with, and they could prevent this unsafe
environment. There is a law limiting physical interventions, but the people working in the field say they
still feel unsafe; everybody feels unsafe. It’s a very stressful working and living environment, which is
another reason why people do not want to stay in the field. It is simply too hard, too stressful, and too
dangerous.

Is it possible to build a social pedagogical profession in the US?

Starting a new profession takes a lot of time and requires political will. Sustainable changes are not
going to happen, | believe, until there is an education, a professional license (to determine and limit
who the workers in the life space are), and a union. In Denmark, most professionals are unionized, and
the union has two functions: it acts as a traditional trade union, such as working for better salaries and
better working conditions, but it is also a professional union which collaborates with educational
programs and offers and promotes further professional training and professional development. In the
US, even social workers, despite truly being a profession, don’t have a union. We only have a
professional organization. Consequently, there is no one advocating for better working conditions and
salaries.

How has the COVID pandemic affected the field? And could social pedagogy help?

COVID has affected the field of human services very dramatically. There is a shortage of staff
everywhere, in all professions. We just tried to hire a bus for a field trip with the students. The bus is
there, but the company does not have any drivers. The field of human services is in a total crisis right
now. | have a private Facebook group for our former and current students. Frequently in recent
months, former students who are working in the field have posted in this group: “If anybody wants to
work for our agency, we have all these jobs...” .But there are no people to fill these jobs. | am a mother
of a young man with disabilities, and he has had the right for a support worker for 20 hours a week for
several months now, but there are no workers. Before COVID, around 33% of positions were not filled
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in many residential agencies. Therefore, people working in agencies were forced to work overtime.
Now it is a total crisis. A student of mine used to work with people with disabilities, now she works in
a coffee shop, and she is paid the same. She said she couldn’t handle the stress. Of course, social
pedagogy could help, but we don’t have it — yet!

So what is your final message to our readers?

Despite the challenges that we have, whether it is the US, the Czech Republic, Denmark, or any other
country, the community of people dedicated to social pedagogy is just so inspiring! | truly believe in
the social pedagogy profession and will continue my efforts promoting it in the US and elsewhere!

The interview was conducted by
Milena Obrink Hobzova
Sts Cyril and Methodius Faculty of Theology, Palacky University Olomouc

This article was financially supported by project no. CMTF_2021_001 of the Internal Grant UP Agency.
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Studijni program Socialni pedagogika a poradenstvi
na Ustavu pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity

Dana Knotova

Studijni program Socidlni pedagogika a poradenstvi je realizovan vice jak dvé dekady na Ustavu
pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity (FF MU). Jeho profilace byla od pocatku
cilené zamérena na oblast poradenstvi, orientaci programu vsak vSirsi perspektivé muizeme
charakterizovat jako zaméreni na socidlni vychovu, minimalizaci ¢i eliminaci vychovnych a vzdélavacich
problémd, na podporu kvality Zivota rlznych cilovych skupin véetné marginalizovanych nebo
ohrozenych socidlnim vylouc¢enim.

Koncipovani studijniho programu vychdazi z premisy, Ze socidlni pedagogika je aplikovanou
pedagogickou disciplinou s vyraznym multidisciplinarnim presahem. Z tohoto pojeti se pak odviji
koncipovani studijniho planu a predstavy o kompetencich, které ma studium rozvijet. Diky socialné
védnimu multioborovému zakladu jsou absolventi studijniho programu pfipraveni na vykon rliznych
socidlnich profesi. Ruku vruce s rozvojem studijniho programu se také snaZime rozvijet socidlni
pedagogiku jako védni obor.

Historie studijniho programu

Pocatecni snahy vedouci k realizaci studijniho programu byly na nasem pracovisti uskutec¢novany
v poloviné 90. let uplynulého stoleti. Pod vedenim doc. Libora Hfebicka vzniklo dvouleté specializacni
studium (v ramci celoZivotniho vzdélavani), jehoz prvni absolventi ukoncili studium v roce 1995.
Za dalsi dva roky jiz bylo pfipraveno fadné vysokoskolské studium a akademickym senatem fakulty byl
schvélen studijni obor (dnes program) Sociadlni pedagogika se zamérenim na poradenstvi, od
akademického roku 1997/1998 se jednalo o pétileté studium samostatného oboru v ramci studijniho
programu Pedagogika v kombinované formé studia, v ndsledujicich letech doslo ke zméné formy studia
a od roku 1999 se realizovalo v prezencni formé studia (v této dobé jesté nebyl ustaven systém
akreditaci obor(). Do organizace oboru a vyuky vstoupila dr. Lenka Hlouskov4, ktera postupné prevzala
hlavni odpovédnost za obor. V souladu s postupnymi zménami v tercidrnim sektoru vzdélavani
(viz Boloriska deklarace) doslo k organizacni a formaini preméné studijniho oboru. Studium oboru bylo
od akademického roku 2006/07 uskutecériovano v ramci studijniho programu Pedagogika
(kéd programu byl N7501) a v novém akreditacnim Fizeni bylo roz¢lenéno na bakalarsky a magistersky
stupen, pricemz bylo vedenim pracovisté rozhodnuto, Ze bude nadale preferovana prezencni forma
studia.

Studium oboru bylo dvakrat Uspésné reakreditovano, a to v roce 2001 a v roce 2014. Vzhledem ke
stoupajicimu poctu studentl (mj. se projevil vliv masifikace na vysokych skolach a zajmu o studium
oboru) doslo k persondlnimu posileni pracovisté a vramci programu Pedagogika se oboru zacali
postupné vénovat dalsi tfi novi pracovnici. Vyvoj studijniho oboru sméroval k sou¢asnému stavu,
kdy opét v souvislosti se zménami v akreditacnich procesech, doslo v roce 2019 k dalsi organizacni
zméné. Doslo k preméné oboru na samostatny studijni program. Garanci programu nyni zastituje
doc. Petr Hlado (pro bakalarské studium) a doc. Dana Knotova (pro magisterské studium).
Aktualné je v bakalarském studiu pfiblizné 130 student( a v magisterském stupni asi 50 studentd.
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Obsah studijniho programu

Socialni pedagogiku a poradenstvi bylo do akademického roku 2019/2020 mozné studovat pouze jako
jednooborové studium v bakalarském a magisterském stupni v prezenéni formé studia,
od akademického roku 2019/2020 doslo k zasadni koncepéni zméné. Zaméreni studijniho programu
bylo a je teoreticko-profesni. Zména se tykala formy studia i struktury studijnich pland. Koncepcni
zména pfinesla zménu jednooborového studijniho planu a jeho doplnéni o hlavni studijni plan
(tzv. maior) a vedlejsi studijni plan (tzv. minor). Studijni plany obsahuiji tfi skupiny pfedmétd, povinné,
povinné volitelné a volitelné. VSechny studijni plany jsou nabizeny pouze v prezencni formé studia,
mj. zdlvodu dovednostniho zaméreni casti povinné-volitelnych predmétl. Domnivame se,
Ze predméty zamérené na rozvoj dovednosti by nebylo moino v poZadované kvalité a rozsahu
realizovat v kombinované formé studia. DlleZitou soucasti studijniho programu Socialni pedagogika
a poradenstvi je systém odbornych praxi, které jsou spojeny s reflexi a supervizi.

Pti koncipovani obsahu studijniho programu a vymezovani cil(l studia byly mj. vyuZity a respektovany
Standardy vzdélavani v oblasti socialni pedagogiky a Minimalni standard vzdélavani v socidlni praci.
Cilem studijniho programu je ptipravit absolventy nejen na praci v socialné pedagogické a poradenské
praxi, ale také na samostatnou fidici a vyzkumnou ¢innost, projektovou i expertni analytickou praci.

Absolventi studijniho programu nachazeji velmi dobré uplatnéni v praxi, pracuji v mnoha socidlnich
profesich, nastupuji také do Skol v rdmci tzv. Sablon pro rozvoj vzdélavani. Byli bychom radi, kdyby se
pozice socidlnich pedagogt ve skolstvi legislativné pevné ukotvila a nase oéekavani smétuji k novele
zakona o pedagogickych pracovnicich, kterd aktualné prochazi schvalovaci procedurou.

Personalni zabezpeceni programu

Ustav pedagogickych véd ma kromé programu Socidlni pedagogika a poradenstvi akreditovany také
studijni programy Pedagogika a Andragogika, pracovisté neni roz¢lenéno na oddéleni nebo sekce
a zaméstnanci Ustavu béZné spolupracuji na vyuce ve vSech tfech programech, samoziejmé
i narozvojovych a vyzkumnych projektech. Presto 4 lidé tvofi tym prioritné zaméreny na program
Socialni pedagogika a poradenstvi. Pracovnici Ustavu pedagogickych véd, ktefi tvofi tym s prioritnim
zamérenim na Socialni pedagogiku a poradenstvi, jsou aktivnimi ¢leny mnoha profesnich asociaci
a odbornych spole¢nosti, napf. Asociace $kolni psychologie, Ceské pedagogické spoleénosti,
Ceské asociace pedagogického vyzkumu, pracoviité je od roku 2013 ¢lenem Asociace vzdélavatel(
v socidlni pedagogice.

Vsichni velmi uUzce spolupracuji na tvorbé analyz a podkladovych materialll napf. pro Narodni
pedagogicky institut (mj. pro oblast Skolniho poradenstvi, evaluaci skol, pfipravy nového pojeti dalsiho
vzdélavani pedagogickych pracovnik(). Dlouhodobé také spolupracuji na tvorbé analyz s Ceskou gkolni
inspekci, pfipravuji podkladové studie a metodiky ve spolupréci s Centrem Euroguidance, Krajskym
uradem Jihomoravského kraje i mnoha dalSimi institucemi (napf¥. IQ Roma servis, Mediac¢ni centrum)
nebo rlznymi organizacemi neziskového sektoru (napf. Liga vozi¢kar(, Spondea, Charita, obcanské
poradny), vycet spolupracujicich organizaci a instituci by mohl byt velmi dlouhy, proto vybirame jen
ilustrativné nékteré, aniz bychom tim chtéli vyjadrit preferenci ¢i vyznamnost spoluprace. Rlizné formy
spoluprace prinaseji také studentlim programu Socialni pedagogika a poradenstvi moZnost participace
na celé fadé aktivit véetné moznosti realizace odbornych praxi nebo stazi.

Tymova prace na rozvojovych i vyzkumnych projektech

Pro Ustav pedagogickych véd FF MU je charakteristickd tymovd prace na projektech rozvojového
i vyzkumného charakteru. Ohlédneme-li se za posledni dekadou, pak pracovnici Ustavu (zaméreni
na Socialni pedagogiku a poradenstvi) se podileli na nasledujicich rozvojovych projektech:

Mezindrodni projekt Developing an open online course in European Social Pedagogy (v rdémci schématu
Erasmus+ ), do néhoZ jsme byli pfizvani hlavnim partnerem projektu ThemPra Social Pedagogy
z Velké Britanie, projekt byl realizovan v letech 2016 az 2019 (Filozoficka fakulta, n.d.). Domnivame se,
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Ze se jedna o mimoradny projekt, ktery diky spolupraci sedmi partnerl z ¢lenskych zemi Evropské unie
pfinesl edukacéni on-line materidly o rliznych pojetich socidlni pedagogiky v zuc¢astnénych zemich.
Z téchto materidll vznikl kurz sloZzeny z deviti lekci, ktery je volné dostupny na platformé Coursera
(Holthoff et al., n.d.) v sekci Social Sciences.

Dal$im aktualnim rozvojovym projektem podpofenym MSMT (OP VVV), na némi participuji pracovnici
UPV FF MU zaméteni na socidlni pedagogiku, je projekt s ndzvem Zivotni drdhy netspésnych maturantd
a maturantek (Filozoficka fakulta, n.d.), projekt bude ukoncéen v roce 2022.

Z vyzkumnych projektll realizovanych v poslednich letech jsou vyznamné dva projekty podporené
Grantovou agenturou CR. Prvnim z nich je projekt Netradi¢ni studenti pedagogickych obort v Ceské
republice (Non-traditional students studying for education degrees in tertiary education within the
Czech Republic, GA18-15451S; Masarykova universita, n.d.) a druhym je projekt Kariérovd adaptabilita
absolventt stiednich odbornych skol pri prechodu ze skoly do prdce (Career adaptability of vocational
upper-secondary school graduates during the school-to-work transition, GA18-07537S; Masarykova
universita, n.d.).

Aktudlné jsou také realizovany dva projekty podpofené Technologickou agenturou CR, jednim z nich je
Moadifikace finského vzdéldvaciho programu Towards Successful Seniority na zdkladé aktudlnich potieb
ucitelll strednich skol (TL02000290; Masarykova universita, n.d.), druhym je projekt s nazvem
Diagnostika dislexie s vyuZitim eye-trackingu a umélé inteligence (TLO5000177; Masarykova universita,
n.d.).

Nejen z téchto projektl je zpracovano ¢leny tymu mnoho odbornych publikaénich vystup, odbornych
¢lankd, monografii i u¢ebnich textl. Informace o téchto pracich jsou dostupné v Informacnim systému
univerzity (is.muni.cz) nebo na webovych strankach Ustavu pedagogickych véd (Ustav pedagogickych
véd, n.d.).

Zaveér
Socialni pedagogika a poradenstvi pat¥i k etablovanym studijnim programdm Ustavu pedagogickych
véd. Doufame, Ze s kolegy z jinych vysokoskolskych pracovist, na nichz se péstuje socialni pedagogika,
pfispivame k rozvoji socialni pedagogiky nejen jako studijniho programu, ale také jako védniho oboru.
V komunité ¢eskych socialnich pedagogu sdilime snahy o akceptaci profese socidlniho pedagoga nejen

v neziskovém sektoru, ale také pevné legislativni ukotveni profese ve Skolském rezortu a institucich,
které jsou v gesci dalSich vladnich rezorta.

Domnivame se, Ze posledni dvé dekady jsou ,aurea prima sata est aetas” ¢eské sociadlni pedagogiky
a jsme radi, ze k tomuto pfispivame odbornou &innosti v ramci Ustavu pedagogickych véd Filozofické
fakulty Masarykovy univerzity.
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Doc. PhDr. Dana Knotova, Ph.D. plisobi na Ustavu pedagogickych véd
Filozofické fakulty Masarykovy univerzity v Brné. Dlouhodobé se zabyva
zejména socidlni pedagogikou a pedagogikou volného casu. V jejich ramci
mimo jiné sleduje zajmové vzdélavani nebo vliv rlznych typd prostfedi na
kvalitu a dostupnost volnocasovych, vychovné-vzdéldvacich a socidlnich
sluzeb. Podilela se na feeni fady projektl (napt. projekt GA CR KaZdodenni
Zivot zakladni skoly v obdobi normalizace pohledem uciteld; VyuZiti ordlni
historie pfi studiu soudobych dé&jin $kolstvi; a Malotfidni $koly v Ceské
republice: analyza souc¢asného stavu a potencidlt jejich rozvoje).
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Studijni program Socialni pedagogika na Katedie socialni pedagogiky
Pedagogické fakulty Ostravské univerzity

Julius Sekera, Bohdana Richterova

Promény socialni pedagogiky v Ostravé

Socidlni pedagogika jako studijni obor, nyni studijni program na Pedagogické fakulté Ostravské
univerzity (PdF OU), ma své historické koreny v 90. letech. Az do soucasné doby prosla nékolika
vyraznéjsSimi proménami, které popisujeme vtomto ptispévku. Postupem casu doslo k proméné
zdjemcl o obor, profilu absolvent( i obsahu studijnich pland (Sekera, 2008a). V soucasné dobé,
nejen vlivem opatieni vsouvislosti s Covid-19, dochazi krozsifeni metod a prostiedi vyuky.
Socialni pedagogika v Ostravé je Uzce provazana svyvojem regionu, restrukturalizaci primyslové
oblasti a proménou populace v kraji. Ve svém uzsim zaméreni mda vyzkumnou i profesni ambici
zamérenou prevainé na déti a dospivajici se socidlnim znevyhodnénim, a podporu (rodiny, Skoly
a dalsich instituci) pro jejich zaclenéni. Ve svém Sirokém zaméreni je touhou ¢lenl Katedry i oboru
vychovavat, vzdélavat a formovat pedagogy, ktefi porozumi sobé, svym spolupracovnikiim a klientdm
(at jiZ to jsou déti, dospivajici nebo dospéli jedinci) a dokazi je podpofit v celoZivotnim procesu rozvoje.

Historie

Vytvoreni studijniho oboru Socidlni pedagogika na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity
predchdzela v 90. letech realizace nedéleného ctyrletého magisterského oboru Vychovatelstvi. Vyuka
probihala v prezencni formé a zahy také v kombinované. Ve spolecném zakladu se obor vyznacoval
dlrazem na pedagogiku a psychologii, z¢asti také na sociologii. Po prvnim roc¢niku se studenti
rozhodovali pro jednu ze ¢tyf orientaci: hudebni, vytvarnou, pracovné technickou nebo sportovni.

Studijnim oborem, ktery navazal na Vychovatelstvi, byla Socidlni pedagogika — prevence
aresocializace. Ta jiZ probihala v bakalafském a magisterském studiu, opét v prezencni a kombinované
formé. Obsahova népln tohoto studia byla do urcité miry determinovana studiem predmét( dalezitych
pro fungovani policie (napf. zaklady prava, forenzni psychologie, kriminologie, stat a jeho fungovani,
vybrané problémy penologie, soudy a soudni fizeni, trestni pravo, pravni zaklady vykonu policejni
sluzby, kriminalistika a dalsi). Studenti kombinovaného studia se z velké ¢asti rekrutovali z fad policie.
,Policejni“ kombinované zaméreni totiz naplfiovalo podminky kariérniho postupu pro praci u policie.
Pro personalni zdkladnu vyucujicich byla typickd intenzivni spoluprace nasi katedry s externimi
vyucujicimi.

Je dluino poznamenat, Ze zaméieni na jedno specializované odvétvi (kromé pedagogicko-
psychologického zakladu) nebo v pfipadé kombinovaného studia oboru Sociadlni pedagogika
— prevence a resocializace, umoznovalo frekventantlm znalosti ve studované oblasti |épe
koncentrovat. V pfipadé studia Vychovatelstvi umozZnovala volba zaméreni vétsi hodinovou i odbornou
dotaci ve srovnani s aprobacemi ucitelskych obora. Ucitelstvi bylo témér vidy studovano s cilem
obligatorné alokovat v pregradudlni pripravé minimalné dvé aprobace (nékdy odborné znacné
rozdilné). Tim se ucitelstvi orientovalo do Sifky, a ne tolik do hloubky. Kromé toho pedagogicko-
psychologicky zaklad ve Vychovatelstvi (a nasledné oboru Socidlni pedagogika) se od téhoz zakladu
v ucitelstvi liSil zaméFenim na vychovné formovani osobnosti a osobnostni rozvoj ditéte, kdezto
ucitelské kompendium pedagogického i psychologického kurikula sméfovalo spise k didaktickému
zvladani vyucovani. Dodejme, Ze ve vychovném pojeti pedagogiky do té doby prevladala tzv. teorie
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vychovy, se kterou jsme se vyrovnavali orientaci na dité a na osobnostni rozvoj (napt. Brezinka, Helus,
Lazarova, Knotova, Smékal, Valenta aj.) a nikoli na ideologii.

Konstatujeme, Ze vedouci pracovnici zafizeni, ve kterych absolventi posléze nastupovali do pracovniho
poméru (napr. détské domovy, vychovné Ustavy, volnocasové organizace) hodnotili pfipravu nasich
absolventl (vcéetné ovladnuti konkrétni orientace) znacné vysoko (Sekera, 2009), potvrzeno
dotaznikovymi Setfenimi i osobnimi setkdnimi s pracovniky zmifovanych instituci na poradach
i workshopech.

Obor Socidlni pedagogika studium Vychovatelstvi na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity
postupné vytlacil. Tim byly ztraceny zmifované Ctyfi orientace. Ve zpétném pohledu se zd3, Ze se tak
stalo do jisté miry ke Skodé véci. Pro¢ k takovému vyvoji doslo, vyZzaduje samostatnou analyzu.
DuleZitou okolnosti dalsiho vyvoje z hlediska formy studia je skute¢nost, Ze vznika jen jedno obsahové
stejné studium bakaldrského i magisterského stupné, a to studium Socidlni pedagogiky. Studijni
program prezencniho studia (bakalarského i magisterského) se az na nepatrné odliSnosti zrcadlové
odrdzi ve studijnim programu kombinovaného studia. Obor Socidlni pedagogika — prevence
a resocializace je postupné definitivné zruSen. Dlraz je poloZen na rozvoj osobnosti, at jiz ditéte
nebo dospélého, a to ve spojeni se socidlnim prostiedim.

Socialni pedagogika je pedagogickou disciplinou. Stanoviska k jejimu pfedmétu se v odborné literature
postupné vyvijela ve dvou zakladnich smérech (mimo fady dil¢ich). Oba sméry se odrazily v pojeti
nasich studijnich pland. Nejprve témér ordinarni zizZeni, které predpokladalo, Ze socidlni pedagogika
ma svlij predmét ve vychovném plsobeni na rizikové a socidlné znevyhodnéné jedince a skupiny
(napf. Pricha et al., 2009). Posléze nastup Sirsiho pojeti socidlni pedagogiky jako transdisciplinarniho
oboru se zamérem rozvoje socialnich dovednosti a kompetenci vztahujici se na celou populaci déti i
dospélych s ponékud deklarativni ambici vytvareni souladu mezi potfebami jedince a spolecnosti
(napf. Kraus & Poldckova, 2001)%.

Organizace vzdélavani student(i Socialni pedagogiky na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity
(podobné jako na jinych univerzitach) je zasadné poznamendna vznikem déleného studia, tj. bakalarské
pfipravy a magisterské ptipravy. Obsah studijnich pland je (v rdmci moZnosti) nasmérovan tak,
aby bakalafské studium bylo vice orientovano ,,prakticky”. Magisterské studium se mélo naopak vétsim
dilem vénovat hlubsimu teoretickému zazemi. Je otdzka, zda idea déleného studia jako dUsledek
homogenizace tehdejSich pohledl na zplsob pfipravy nejen socidlnich pedagogt, ale i napf. ucitelq,
byl stastny. V kazdém ptipadé se pregradudlni pfipravou prolind potfeba propojeni fundamentu teorie,
didaktické praxe vychovného pusobeni a (coZ je pro ptipravu socialnich pedagogli na PdF OU svym
zpUsobem specifické) zaméreni narozvoj osobnosti socidlniho pedagoga a jeho klientd.
Osobnost socidlniho pedagoga je ndmi vnimana jako jeden ze stéZejnich nastroji pedagogické prace.
Ovladnuti svym zplGsobem ,techniky vychovy” povazujeme sice za nezbytné, nicméné za rozhodujici
jsme vidy povazovali formovani osobnosti pedagogického pracovnika tak, aby byl schopen budovat
vztah k ditéti a s tim souvisejici nezbytnost pozndvat a rozvijet sdm sebe. Ponékud zjednodusené
feceno to, co rozviji dité, nejsou v prvé fadé myslenky, fakta a teorie, ale vztah. Vztah znamena mit
s ditétem (klientem) spojenectvi.

Radi bychom se zminili o dvou, z naSeho pohledu, vyznamnych etapach v rozvoji oboru Socidlni
pedagogika na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity. Prvni z nich je pokus o akreditaci doktorského
studia socialni pedagogiky. Pokus byl u¢inén ndvrhem zroku 2007 a byl postaven na spolupraci
s Pedagogickou fakultou v Hradci Kralové (Sekera, 2008b). Byl zpracovan akreditacni spis a bylo
vynaloZeno nemalé Usili. Akreditace byla zamitnuta, dGvody nejsou zcela zifejmé.

Nicméné v soucasné dobé se podarilo Katedre pedagogiky Pedagogické fakulty Ostravské univerzity
ziskat doktorskou akreditaci, kde je otevien prostor i pro doktorské studium socidlni pedagogiky.

1 Socidlni kompetenci miizeme chdpat jako zpUsobilost jedince jednat slidmi a Fesit své byti v $irSim

spolecenstvi (Smékal, 2008, s. 11).
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Je bohuzel omezeno jen na problematiku spojenou s vyukou socidlni pedagogiky a nikoli na Sirokou
paletu oblasti socialni pedagogiky jako védni discipliny. Ale jsme radi alespon za tuto moznost.

Druhou ,historickou” udalosti katedry socidlni pedagogiky je ziskani vyzkumného projektu GACR
s nazvem Komunitni systém v resocializacnich zatizenich pro adolescenty (406/06/0731; Ostravska
univerzita, n.d.). Byla to ve své dobé nejrozsahlejsi analyza prace v zafizenich zamérenych na reedukaci
vychovné nejohrozenéjsi Casti populace ve véku 12/15-19 let. Vyzkum probihal ve vychovnych
ustavech v letech 2006—2008 a podileli se na ném vsichni tehdejsi clenové Katedry socialni pedagogiky.
Vyzkumny vzorek vychovnych Gstav( byl rozestfen po celé Ceské republice. Vysledky byly publikovany
ve tfech zakladnich publikacich a v fadé odbornych studii (Kurelova et al., 2008; Misikova, 2008;
Sekera, 2008b).

Soucasné smérovani

Od pocatku jsme si uvédomovali, Ze nechceme formovat socidlniho pedagoga jako urednika
ovladajiciho jen dobové omezené teoretické poznatky. Usilovali jsme o formovani pedagogického
pracovnika, ktery také proZitkem porozumi sobé, spolupracovnikim v tymu a klientim, at uz jimi
budou déti (déti nikoli jen v roli Zak() nebo i dospéli lidé. Zdmér vytvaret u socidlniho pedagoga
védomou potfebu osobnostniho rozvoje jako podminky skutecné a neformalni pedagogické prace,
a to nikoli na drovni proklamace, se ndm i v této chvili jevi jako zasadni a pro rozvoj oboru vysoce
perspektivni (Richterova, 2020; Sekera, 2012; 2016; 2020).

Pro dosazeni uvedenych cilll v pfipravé nasich absolventd oboru socidlni pedagogiky proto Katedru
socidlni pedagogiky na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity persondlné stavime nejen
na akademicky a vyzkumné orientovanych clenech, ale zaroven na absolventech tzv. uplnych
psychoterapeutickych vycvikl. VSichni ¢lenové Katedry socialni pedagogiky disponuji zminénou
pripravou. V tom se pravdépodobné li§ime od jinych obdobnych kateder v Ceské republice.

Druhy vyzkumny i profesni smér Katedry socidlni pedagogiky souvisi se specifiky regionu
Moravskoslezského kraje a Ostravska. S poctem 1,3 milionu obyvatel mad Moravskoslezsky kraj
v mezikrajském srovnani nejvétsi hustotu osidleni. PfestoZe pocet obyvatel v kraji stejné tak jako v celé
Ceské republice dlouhodobé klesa, Ubytek obyvatel v nasem kraji dorovnavaiji lidé, ktefi se stéhuji za
praci, a to predeviim ze zahrani¢i (Cesky statisticky ufad, Krajska sprava CSU v Ostravé, n.d.).
V rdmci regiondlnich specifik se Moravskoslezsky kraj fadi mezi kraje se zvySenymi rizikovymi faktory
souvisejici s nerovnostmi v pfistupu ke vzdélavani.

Z hlediska socidlniho vylouceni a znevyhodnéni patfi Ostravsko a Moravskoslezsky kraj k tém
nejohrozené&jéim v ramci Ceské republiky, co? doklada napF. pocet vyplacenych davek statni socialni
podpory nebo kumulace vylou¢enych lokalit v regionu (napt. Cesky statisticky Ufad. Vefejnd databdze,
n.d.; Evropsky socidlni fond Ceské republiky, n.d.). Potfeba zaméfit se a podpofit socidlné
znevyhodnéné déti tak, aby se mohly zaclenit do spolecnosti, zaZit Uspéch, a to nejen ve Skolnim
prostedi, ukazuji napf. vyzkumy PISA 2015 (OECD, 2016). Aktudlnost téchto témat pro Ceskou
republiku je mozZné objevit i v nejnovéjSich strategickych dokumentech (Fry¢ et al., 2020).
V soucasné dobé pripravujeme dva rozsahlejsi vyzkumné projekty, které se danému tématu vénuji.

Od akademického roku 2021/2022 studenti na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity nastupuji do
¢tyr novych akreditovanych studijnich programi Socidlni pedagogiky bakalarské i magisterské, a to jak
v prezencéni, tak i v kombinované formé. Nové je zvySeny dliraz kladen na internacionalizaci. Tak, jak jiz
bylo v minulém obdobi, studenti maji na vybér cizi jazyk, nové potom odborné predméty vyucované
v angli¢tiné nebo némciné. Studenti jsou vyznamné podporovani v dlouhodobych i kratkodobych
vyjezdech do zahranici. Véfime, Ze tyto zkuSenosti jim umoini novy pohled na témata socidlni
pedagogiky v nasem regionu. Do programU byly nové zarazeny predméty pfipravujici pedagogické
pracovniky nejen v prostfedi mimoskolnich aktivit, Skolskych a socidlnich organizaci, ale také pfimo
v prosttedi Skol. Program reflektuje aktudlni legislativni proces s oporou o jiz schvalené a publikované
dokumenty a odborné texty (napf. Asociace vzdélavatell v socidlni pedagogice, 2017; 2020;
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Databdze strategii. Urad vlady CR, 2016) pfipravujici zavedeni socialniho pedagoga ve $kole. Nadale je
kladen dliraz na osobnostni pripravu pedagogll. Teoretické predméty byly v magisterském programu
rozsifeny napf. o predmét Terapie v socidlni pedagogice.

Od pocatkd socidlni pedagogiky v Ostravé se na vyvoji a realizaci studijnich program( podileli jak
akademicti pracovnici, tak odbornici z praxe (Sekera, 2008a). Tento trend pokracuje i naddle. Socialni
pedagogika je budovana jako védecké odvétvi, ale zaroven prakticka disciplina. V poslednim obdobi je
kladen zvysSeny diraz na komunikaci jak s odbornou komunitou, tak verejnosti. Nové katedra zacina
vyuzivat socialni sité a hledat nové komunikaéni kanaly.

Zavér
Vyvoj a rozvoj oboru je vidy ovlivnén kontextem, ve kterém probiha. Politicko-legislativni kontext
souvisejici s regulaci profese socialni pedagog neni v Ceské republice ukon&en. Zakon o pedagogickych
pracovnicich byl jiz nékolikrdt pfepracovan a v tuto chvili neni zfejmé, zda a v jakém rozsahu bude
profese socidlniho pedagoga legislativné podporena. Jinym kontextem je kontext spolecenské
potiebnosti. Ten ukazuje, Ze témata socidlni pedagogiky, kterymi se ubird socidlni pedagogika
v Ostravé, at uZ vySe popsana potfeba dlrazu na osobnostni rozvoj pedagogl nebo téma socialniho

znevyhodnéni a potfeby podpory téchto jedincd, jsou tématy aktudlnimi jak v oblasti vyzkumu,
tak aplikace v praxi.
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supervizniho vycviku, dava ddraz v oblasti socidlni pedagogiky na socidlni
aspekty vychovy a terapeutické pfistupy v praci s klienty. Vyzkumné se
zabyva tématy osobnostniho rozvoje a rizikového chovani zakd, které je tzce
propojeno s tématem socidlniho znevyhodnéni.
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Recenze

Smolik, J. (2020). Psychologie terorismu a radikalizace: jak se z berdnkti
stdvaji vici. Mendelova univerzita v Brné.

Terorismus mél do 11. zari 2001 docela jiny vyznam. Toto datum
Siroce zménilo mysl lidi na Zapadé v pocitech strachu a ohrozeni ze
strany islamskych fundamentalistl. Neni ndhodou, Ze po mnoha
dalSich teroristickych ¢inech v zapadni Evropé reaguji Evropané na
vnéjsi identifikacni znaky pfislusnosti k isldmskému ndboZenstvi
s obavami nebo prinejmensim s opatrnosti, coz se nékdy zaménuje
s xenofobii. Globalizace, kterd se Casto predklada jako objektivni
nevyhnutelnost, umoznuje import kdysi vzddlené nabozenské
jinakosti isldmu do konzumni zapadni spolecnosti, kterd si sama

Josef Smolik

PSYCHOLOGIE TERORISMU prosla problematickou sekularizaci. 20. stoleti, které se se
A RADIKALIZACE: JAK SE k | . ; s | d | . k , . ,h vk . kv ’ ,
2 BERANKU STAVAJI VLG sekularizaci vyrovnavalo ideologickymi nahrazkami krestanstvi

(nebo jeho naprostou negaci) v podobé marxleninismu nebo
némeckého wotanského nacismu, by mélo byt pro Evropana
poucnou zkuSenosti, Ze ne vidy kategorické zavrhovani starych
radl ma za nasledek emancipaci ¢lovéka od panského utlaku
a pfichod lepsich ¢asu.

Monografie brnénského politologa a psychologa Josefa Smolika se s tématem terorismu vyporadava
z mého pohledu ve tiech duleZitych rovinach, pficemZ neni analytickou praci ve smyslu hlubsiho
rozboru konkrétnich teroristickych jednani napf. ve vztahu k liberalnimu kapitalismu; ta by vak stala
za pozornost, protoZe jsou nam geograficky a politicky blizké nap¥. teroristické aktivity Frakce Rudé
armady, Olovéna léta v Italii nebo tzv. statni terorismus CSSR a vycvik antikapitalistickych teroristickych
skupin ze zemi tfetiho svéta.

Prvni rovina jeho textu spociva pravé v pojmu radikalizace, tedy popisu urcité dynamiky vyvoje postoju
k uzivani nasilného zastrasovani protivnika s politickym, naboZzenskym nebo jinym cilem. Tuto ¢ast
Smolikova textu lze vnimat jako cennou pfedevsim v pohledu na rekrutaéni nastroje teroristickych
skupin, a to primarné propagandy, kterd se zdala byt vymycena politickym koncem SSSR v roce 1991.
Propaganda je i nadale jednim z nejvlivnéjsich nastroja pro posilovani zminéné dynamiky radikalizace.
Onéch proménnych, které se na radikalizaci jedinc(, ale i celych socialnich skupin podili je mnoho.
Smolik v této souvislosti piSe i o dulezitych modelech radikaliza¢niho procesu, jako je napf. metafora
schodisté od Moghaddama, ktera vysvétluje dynamiku radikalizace prostfednictvim schodisté
s pfizemim a péti patry, pficemz kazdé patro vyjadfuje urcité psychologické procesy. Prostor mezi
tfetim a ¢tvrtym schodem povaZuji za zajimavy z pohledu vnitfni legitimizace agrese, kterd je hlavnim
hybatelem naslednych psychologickych posun( v radikalizaci.

Druha cast se tyka financovani teroristickych skupin, coz je politicky velice problematicka pasaz,
ale oto vice dilezita, ponévadZ? mulze ukazovat ,konstrukéni“ chyby naseho vlastniho systému
(liberdlni demokracie) umoziujici trzni poloilegalitu, ale i samotnych statnich aktér( angazujicich se
praveé ve financni podpofre teroristickych skupin, ne vzdy jsou cile takového jednani snadno odhalitelné.
Do této kategorie patfi statni terorismus, se kterym ma nase zemé jako byvaly satelit SSSR bohatou
zkusenost. Statni terorismus vsak nebyl a neni jednorozmérny fenomén, ktery mizeme spojovat pouze
s tzv. osou zla (jak byla definovana predevsim americkymi politiky), do které patfi ¢i patfily zemé jako
Libye, Syrie, SSSR, Kuba, iran ¢ KLDR. Aféra iran-Contras z dob Reaganovy éry je jednim z piiklad(,
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kdy i tzv. ,dobré staty” se dopousti financovani terorismu a obchodu s drogami. Jde o proces
hybridizace valky, kterou velice trefné popisoval a predpovidal Carl Schmitt v Teorii partyzana.

Treti rovina Ci Cast, kterou povazuji za dllezitou, a to primarné ve vztahu k sociadlni pedagogice,
jsou preventivni opatfeni a deradikalizacni metody boje s terorismem. Smolik popisuje rlzna
systémovda opatfeni proti vzniku terorismu. Tato opatieni maji ve vétSiné ptipadll mezinarodni
charakter, protoZe soudoby terorismus je aZi na urcité vyjimky fenoménem transnacionalnim.
Napfiklad EU a jeji Vybor regionl stanovily tfi pilife v podobé prevence, intervence a trestu.
Tento tfistupnovy pristup mlZe pfipominat kategorizaci socialni ¢i zdravotni prevence. Skutecnost vsak
zaostava, protozZe se nevénuje ndlezitd pozornost napf. No-Go zéndm a jinym vylou¢enym lokalitam
hlavné u militantniho islamu, coZ ptikladné zapadni Evropa silné pocituje v podobé skuteénych
smrticich teroristickych ¢inG. Takfka by se chtélo fict, Ze ucinnym prostfedkem je metodicka depistaz
v takovych komunitach, kde radikalizace hrozi. Smolik zmifiuje dle Vegrichtové kritéria, ktera jsou
urcujici ke zvoleni adekvatnich metod intervence a jimi jsou tradicné vék, pohlavi, socidlni status,
naboZenské vyznani a trestni minulost. Jako hlavni Uskali celého deradikalizacniho procesu lze vidét
v principu odmitnuti dané ideologie jako souboru postojt a hodnot, které terorismus a radikalizaci syti,
protoze liberalni demokracie je rovnéz ideologii, ktera sice nenabizi prvopldnovy fanatismus a eskalaci
radikalismu, ale rovnéz urcity Zebficek hodnot, které jsou z pohledu kulturniho relativismu, ktery je
v zapadnim svété ustalenym postojem, nesouméfitelné s jinymi kulturnimi hodnotami. Vytvari to tak
pfipadny prostor pro tvorbu legitimity teroristického jednani jako nastroje emancipace, identifikace
a rozvoje vlastni identity. | s takovymi nazory se lze v dnesni dobé setkat.

U radikalizace plati podobna opatreni jako u politického extremismu (ktery je rovnéZ soucasti
terorismu); prevence, informovanost, kvalifikovanost a represe. Kvalifikovanost Smolik dobfe popisuje
pravé v Sirsi a cilené prevenci, ale i vzdélani odbornikd, ktefi se problematikou radikalizace zabyvaji.
Typizace prostredi, kde vSude muZe radikalizace patologicky rust a proliferovat je zasadni. Za uzite¢né
Ize povaZovat znalost tzv. psychologickych hackl, coZ jsou pravé faktory, na které se propaganda
sousttedi, jedna se zejména o prostd feseni urcitych druh( frustraci, ale i tzv. praktickou metapolitiku,
kdy nenapadnou formou a prostfednictvim béznych aktivit (sport, hudba a obecné volnocasové
aktivity) se ziskava mladez pro dalsi protopolitické ¢i politické cile. Ne vzdy vsak je motivaci podpory
extremismu a terorismu Sablona frustraci, existuji i jedinci, ¢asto stojici v hierarchii teroristickych
a extremistickych organizaci na fidicich pozicich, jejichZ jedinou motivaci je ideologické nepratelstvi
a nenavist. Lze souhlasit se Smolikem, Ze vyznam socialnich sluzeb pro mladez, kde mohou pUsobit
vySkoleni a vzdélani socidlni pedagogové, socialni pracovnici a specialni pedagogové, vc. psychologl
a psychiatrd, bude nar(stat. Zaroven vsak bude ruast tlak na efektivitu socialnich sluzeb, coz bude
vznaset nemalé naroky na kompetentnost socidlni pedagogiky a socidlni prace v téchto oblastech.
Zmény a rychlost v procesu radikalizace jsou globdlni a v permanentnim pohybu. Proto je vzdélavani
odbornikl v téchto oblastech nutno pojmout jako kontinualni.

Smolik(iv text Ize doporucit celé odborné komunité, ktera se danou problematikou zabyva.

Michal Sev¢ik
Helianthus — Institut pro kulturu a vzdéldvani, z. s.
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Informace

Konference International Social Education and Social Pedagogy Online
Conference: Creating Hope in Dystopia

Milena Obrink Hobzovd

Konference International Social Education and Social Pedagogy Online Conference: Creating Hope in
Dystopia, kterd se konala 22. az 24. cervna 2021, dokdazala pfildkat odborniky z oblasti socidlni
pedagogiky z celého svéta. V roce 2018 byla obdobnd konference pod ndazvem Social Pedagogy and
Education: Bridging Traditions and Innovations ve mésté Puebla v Mexiku, o dva roky pozdéji pod
nazvem Social Education and Social Pedagogy: Here and Now musela byt jiz v disledku epidemie
COVID-19 presunuta do online prostoru. Také letosni rocnik se musel uskutecnit ptes platformu
ZOOM.

Konferenci spolec¢né usporadaly Social Pedagogy Association, ThemPra Social Pedagogy Community
Interest Company, Arizona State University, University of Central Lancashire, SIPS a University of
Eastern Finland, coz jsou vzdélavaci instituce a organizace, které se dlouhodobé vénuiji teorii i praxi
socialni pedagogiky a usiluji také o vytvoreni Social Pedagogy Global Alliance. | kdyz online prostor
nemUzZe nahradit osobni kontakt, organizatori se snazili platformu ZOOM vyuZit i jako prostor pro
vzdjemné setkavani, sdileni a také naslednou diskuzi po jednanich v sekcich. Proto v programu
nechybély kromé hlavnich pfispévkd a jednani v sekcich ani promyslené pauzy na kavu i spole¢né
skupinové aktivity, které dokreslovaly nékteré prispévky v plénu a které aktivizovaly samotné
Ucastniky.

Jednacim jazykem byla angli¢tina i $panélétina. Ucastnici si mohli vybrat, jakou formou chtéji
predstavit své prispévky: bud mohli své prezentace nahrat a zaslat dopredu (pfi zvoleni této moznosti
méli zdjemci ¢as zhlédnout nahrané prispévky ve cCtvrtek 24. ¢ervna v dopolednich hodinach, poté byl
vyhrazen Cas na to, aby prezentujici mohli odpovédét na pripadné dotazy), nebo prezentovat
vysledky své prace v redalném case. ProtoZe prednasejici se pripojili doslova z rlznych koutl svéta,
samotny casovy harmonogram konference byl uzplsoben jednotlivym ¢asovym pasmam.

Program byl doslova nabity nejriznéjSimi tématy, kterd se aktudlné fesi nejen v oblasti socidlni
pedagogiky. Z uvodnich prispévkli bych rada zminila prezentaci profesora Arta O. Salonena
(University of Eastern Finland, Finsko), ktery se v ném vénoval planetarni socidlni pedagogice.
Upozornil, Ze toto hledisko je dulezZité, nebot ,lidsky Zivot je souéésti socidlné-ekologické sité Zivota“
(autorcin preklad, Salonen, 2021). Charakterizoval v ném planetarni socialni pedagogiku jako celostni
pristup k lidskému rlstu tim, Ze integruje socialni a ekologické zajmy. V kontextu nazvu konference
pojal uvedenou planetarni socidlni pedagogiku jako moZnou nadéji v dystopii. Fakt, Ze patfime jako
lidské bytosti do sloZité socidlné-ekologické sité Zivota na Zemi, vyZzaduje od nds, abychom rozsitili
svlj okruh moralky mimo lidsky svét (Salonen, 2021). Nutnost pokusit se fesit nejen socialni, ale také
ekologické vyzvy soucasnosti ddva dle mého nazoru na zdkladé Salonenova pojeti prostor pro socialni
pedagogiku 21. stoleti, kterd mlzZe svym pristupem k vychové prispét k tomu, aby se lidstvo
vyrovnalo s vyzvami, které nas v budoucnu ¢ekaji.

Dalsi prispévek, na ktery jsem se osobné velmi tésila, byla prezentace socidlni pedagogiky ve
Spojenych statech a Kanadé, kterou méli Mette Christiansen (SUNY New Paltz), Daniel Schugurensky
(Arizona State University) a Kiaras Gharabaghi (Ryerson University). V rdmci prezentace zminénych
odbornikl byl posluchacdi predstaven struc¢ny exkurz do historie socialni pedagogiky v kontextu USA,
jeji soucasny stav a také socidlnépedagogicka péce o déti a mladistvé v Kanadé. Co jsem obzvlasté
ocenila jako vyucujici na oboru Socialni pedagogika, bylo, Ze kolegové mimo jiné charakterizovali
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bakalarsky studijni program v New Yorku na SUNY (New Paltz, State University of New York)
a magistersky studijni program v Arizoné. Rovnéz se zamysleli nad profesi socidlniho pedagoga,
mozné iniciativé, kterd by podpofila nejen socidlni pedagogiku obecné, ale také uvédomeéni si
spole¢enského prinosu socidlnépedagogické praxe a profese socidlniho pedagoga. Pravé pfi
prezentaci téchto odbornik(i se otevrel prostor pro sdileni zkusenosti z evropskych zemi, kde jiz
profese socidlniho pedagoga existuje.

Konference byla zakoncéena spolecnym setkanim, na kterém ucastnici sdileli své dojmy z prispévkd,
ale také ze spole¢ného setkani s prijemnymi lidmi. Ve skupindch jsme méli kromé jiného také
moznost diskutovat o aktualnich otazkach v oblasti socidlni pedagogiky i problémech, které se
momentalné fesi v dané zemi Ci na celém svété.

Moc prijemné pro mé jako pro Ucastnika bylo na vlastni kZi zaZit, Ze tato konference dokazala
blizkost socialnich pedagog, at jsme odkudkoliv. Mdme totiz velmi podobné hodnoty, cile, pohled na
svét i na to, jak vzdélavat studenty v nasem oboru. Proto véfim, Ze jsme na dobré cesté spojit se v
blizké budoucnosti v celosvétové siti Social Pedagogy Global Alliance.

Financovani

Prispévek byl podporen z projektu IGA_CMTF_2021 001 s ndzvem Rozvijeni hodnot a vyzkumnych
aktivit v socidlni pedagogice.
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Socialni pedagogika ma potencial oslovit ve svém plsobeni Siroké spektrum rGznych cilovych
skupin. Mezi tyto skupiny patfi nejen déti, dospivajici a dospéli, ale zvlastni pozornost se obraci
i k seniorskym skupindm, a to zejména v souvislosti s jejich aktivizaci. Vyznamnym tématem
jsou v socialni pedagogice rovnéz skupiny se socialnim znevyhodnénim, at jsou to Romové
nebo pfislusnici dalSich narodnostnich a etnickych mensin, ale také napfiklad matky
samotzivitelky, rodiny zasazené rliznymi patologiemi, lidé nachazejici se ve slozitych socidlnich
situacich atp. U cilovych skupin socialni pedagogiky se pohybujeme spiSe v oblasti prevence,
motivace a aktivizace neZz v oblasti intervence. Nelze tedy zaménovat socialni pedagogiku
s pusobenim socidlni prace. Timto se vSak nerusi mozné prolindni a spoluprdce téchto disciplin,
ale jednd se o snahu ocenit a vyzdvihnout rlzné roviny socialné pedagogické prace. V tématu
cilovych skupin socialni pedagogiky musime soucasné mit na zreteli i metody socialni
pedagogiky. Co lze povaiovat za metody socidlni pedagogiky a jaky maji potencial
v soucasnosti i budoucnosti, o jaké teorie se opiraji a jakou roli zde ma socialné pedagogicky
vyzkum? To jsou otazky, které si také mohou klast autofi v ramci této vyzvy.
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Monotematické cislo 10(2), listopad 2022
Téma: K historickym kofenim socialni pedagogiky

Editor-in-chief: Miroslav Prochazka

Autofi jsou srde¢né zvani k preloZeni ptispévku do listopadového disla
rocnik 10 / Cislo 2 / listopad 2022

Jednou z charakteristik rozvijejici se védy je také jeji schopnost reflektovat svij historicky vyvoj
a mapovat a analyzovat myslenkové zdroje, ze kterych vychazi a v nichZ nachazi ideovou oporu
v diskusich k soudobym problémim. Socidlni pedagogika ma vtomto sméru bohatou
historickou tradici, specifickou svym Sirokym mezioborovym rozpétim i teoreticko-praktickym
zamérenim. Nalezneme zde osobnosti reprezentujici filozofické, filozoficko-antropologické,
sociologické a pedagogické mysleni, které polozZily fundament socidlni pedagogiky jako
teoretické védy. Jejich nazory na socialni roli vychovy jako stabiliza¢niho prvku spole¢nosti
mohou pfindSet odpovédi na hledani podstaty celé fady aktualnich problému.
Inspirativni je ale také osobni priklad jedincl ¢i hnuti angaZujicich se v praktické socialné
vychovné (Cinnosti. Priklady pozitivni  socidlné pedagogické prace predevsim
s marginalizovanymi jedinci ¢i skupinami mohou byt dalezitym signalem o potencialu oboru
pro aktivni feSeni soucasnych socialnich a vychovnych problémf.

Pfipravované monotematické Cislo ¢asopisu ocekava prispévky orientované na mapovani
historickych kotfenu socialni pedagogiky, pficemz historii oboru Ize vztahnout jak k ideovym
kofenlim socialni pedagogiky v obdobi pfed konstituovanim samotného oboru, tak k jeho
myslenkovym fundamentim 19. a 20. stoleti. Autorské rukopisy mohou byt tedy zaméreny
na nasleduijici:

- myslenkové proudy smérfujici kintegraci socialné pedagogického mysleni
do samostatného védniho oboru;

- osobnosti socialni pedagogiky a zhodnoceni jejich Zivota a dila pro rozvoj oboru;

- priklady socidlné pedagogické prace 19. a 20. stoleti;

- formulovani ndzorl na pojeti predmétu socidlni pedagogiky v historickém kontextu.

Ocekavané texty synteticky ¢i analyticky, s oporou o historické prameny ¢i o originalni
myslenkova dila vybranych osobnosti socialni pedagogiky prispéji k poznani historie oboru.
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